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„[Musik] bedarf des Bewußtmachens  
von Geschichtlichkeit – weil sie  
selbst ein Teil der Geschichte ist.“1 
Diese Worte von Hans Bäßler sind für die vorliegende Arbeit insofern zentral, als sie 
die Beschäftigung mit Geschichtsbewusstsein im musikbezogenen Kontext nicht nur 
befürworten, sondern sogar deren Notwendigkeit herausstellen. Dies hieße in logischer 
Konsequenz, dass die Geschichtlichkeit von Musik, neben der ohnehin als eindeutig 
fachspezifisch anerkannten ästhetischen Dimension, auch im Musikunterricht an all-
gemein bildenden Schulen und somit ebenfalls in den darin zum Einsatz kommenden 
Musiklehrbüchern2 thematisiert werden sollte. Dies geschieht Andreas Lehmann-
Wermser nach zumindest derzeit noch nicht in ausreichendem Maße: „Es hat den An-
schein, als vertrauten Musikdidaktiker und Praktiker gleichermaßen darauf, dass in der 
Beschäftigung mit historischen ‚Objekten‘ schon irgendwie Geschichtsbewusstsein 
entstehe.“3 Theoretische Ansätze zu ‚Geschichtsbewusstsein‘ verdeutlichen jedoch, 
dass dieses vielmehr in überwiegend aktiven Lernprozessen konstituiert wird.  
Diese Arbeit knüpft an den hier angedeuteten, sowohl in der Geschichts- als auch in 
der Musikdidaktik seit den 70er Jahren – mehr oder minder rege – geführten Diskurs 
zur Thematik des Geschichtsbewusstseins an und soll dazu mit einem Definitionsver-
such des Begriffes sowie einer darauf aufbauenden vergleichenden Musiklehrbucha-
nalyse ein Stück weit beitragen. Im Rahmen der qualitativen Analyse werden vier Mu-
siklehrbücher der Reihe Musik um uns aus den Jahren 1984, 1991, 2001 und 2011 im 
Hinblick auf die Fragestellung untersucht und verglichen, ob und inwiefern sie dazu 
geeignet sind, die Entwicklung musikalischen Geschichtsbewusstseins im Musikun-
terricht an allgemeinbildenden Schulen zu fördern. Die dabei gewonnenen Analyseer-
                                                 
1 Bäßler: Musik und Geschichte. Editorial. In: Musik und Bildung 4, 1997, S. 1. 
2 Der Begriff „Musiklehrbuch“ bezeichnet in dieser Arbeit den jeweiligen Schülerband eines Lehrwer-
kes für das Fach Musik an allgemeinbildenden Schulen. Die Begriffe Schulbuch und Lehrbuch werden 
synonym dazu verwendet. 
3 Vgl. Lehmann-Wermser: Die Musikdidaktik und ihr schwieriges Verhältnis zum geschichtlichen Ler-
nen. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht: GWU; Zeitschrift des Verbandes der Geschichts-




gebnisse können schließlich über mögliche Veränderungen der Vermittlung von Mu-
sik und ihren Kontexten und somit Entwicklungen in der Unterstützung musikalisch-
historischer Lernprozesse Aufschluss geben.  
Die Arbeit gliedert sich in zwei große Teile, von denen in ersterem die theoretische 
Vorarbeit für die darauffolgende Musiklehrbuchanalyse (Kapitel 2) geleistet wird. Im 
Rahmen der „Theoretischen Grundlagen“ (Kapitel 1) soll zunächst die für den Titel 
der Arbeit gewählte Formulierung der ‚historischen Perspektive‘ näher erläutert wer-
den. Anschließend wird der Begriff ‚Geschichtsbewusstsein‘ erst im geschichtsbezo-
genen und daraufhin im musikbezogenen Kontext dargelegt und schließlich eine da-
rauf aufbauende, selbstständig erarbeitete Begriffsbestimmung von ‚musikalischem 
Geschichtsbewusstsein‘ vorgestellt. Vor der daran anknüpfenden, mehrteiligen Ana-
lyse in historischer Perspektive wird zunächst die Auswahl der zu untersuchenden Mu-
siklehrbücher erörtert. Diese werden dann in einem ersten Analyseschritt mit Blick auf 
das jeweils gesamte Buch bezüglich einiger, für die Thematik der vorliegenden Arbeit 
relevant erscheinender Aspekte, miteinander verglichen. Auf der Grundlage dieser all-
gemeinen Betrachtung und der im ersten Kapitel erarbeiteten Definition musikalischen 
Geschichtsbewusstseins werden im zweiten Teil der Arbeit zwei Analysekategorien 
herausgearbeitet, die qualitative Vorgehensweise erläutert und die Auswahl des kon-
kreten Analysegegenstandes für die in Kapitel 2.4 erfolgende, exemplarische Musik-
lehrbuchanalyse begründet. Nach einer daran anschließenden Zusammenfassung der 
Ergebnisse wird die gesamte Untersuchung, insbesondere hinsichtlich der zwei zu-
grunde gelegten Analysekategorien reflektiert. Im Schlusskapitel dieser Arbeit soll ein 
Fazit gezogen und daraus weiterer Forschungsbedarf bezüglich musikalischen Ge-
schichtsbewusstseins abgeleitet werden. 
Im Anhang befinden sich, jeweils in chronologischer Reihenfolge geordnet, zum einen 
die im Rahmen der Bestandsaufnahme angelegten Tabellen und zum anderen die Lehr-
buchseiten der in der exemplarischen Analyse untersuchten Kapitel zu Béla Bartók. In 
den abgebildeten Lehrbuchseiten aus den vier Musiklehrbüchern der Reihe Musik um 






1 Theoretische Grundlagen 
1.1 Historische Perspektive 
Die bereits im Titel angesprochene ‚historische Perspektive‘ kommt in dieser Arbeit 
gewissermaßen im doppelten Sinne zum Tragen. Zum einen ist damit gemeint, dass 
die Erstauflagen der zur Analyse herangezogenen Musiklehrbücher aus der Reihe Mu-
sik um uns für die Jahrgangsstufen fünf und sechs aus den Jahren 19844, 19915, 20016 
sowie 20117 – und damit aus verschiedenen zeitlichen Kontexten – stammen. Durch 
die lückenlose Abfolge wird eine chronologisch vergleichende Untersuchung eben in 
‚historischer Perspektive‘ ermöglicht. Es ist zu vermuten, dass dabei Unterschiede 
zwischen den einzelnen Ausgaben der Lehrbuchreihe im Hinblick auf den Untersu-
chungsaspekt des musikalischen Geschichtsbewusstseins sichtbar werden, da jede die-
ser Neuauflagen mit einer, den neuen zeitlichen Gegebenheiten entsprechenden, in-
haltlichen und methodischen Aktualisierung einhergeht, ohne die keine Notwendigkeit 
einer Neuauflage bestünde. Zum anderen meint die ‚historische Perspektive‘ den 
Blickwinkel eines nach musikalischem Geschichtsbewusstsein ausgerichteten Unter-
richts bezogen auf ebendiese Lehrbücher, wobei im Rahmen der qualitativen Analyse 
im Hauptteil dieser Arbeit die Eignung der Musiklehrbücher zur Förderung musikali-
schen Geschichtsbewusstseins exemplarisch untersucht werden soll. Das hier ange-
sprochene ‚Geschichtsbewusstsein‘ bedarf jedoch zunächst einer umfassenden Be-
griffsklärung. Diese soll in Kapitel 1.2.3 mit einer eigenen Bestimmung des Begriffes 
‚musikalisches Geschichtsbewusstsein‘ vor dem Hintergrund der in Kapitel 1.2.1 und 
1.2.2 zusammengefasst dargestellten, komplexen Diskurse zum ‚Geschichtsbewusst-
sein‘ in der Geschichtsdidaktik sowie dessen Bedeutung in der Musikdidaktik, geleis-
tet werden. Basierend auf dieser Definition erfolgt anschließend die oben bereits er-
wähnte Musiklerbuchanalyse (Kapitel 2). 
                                                 
4 Binkowski: Musik um uns. 5./6. Schuljahr, 2., überarb. Aufl., Stuttgart, 1992 (Erstauflage 1984). 
5 Prinz und Scheytt: Musik um uns 1. Ab Klasse 5, 3., überarb. Aufl., Hannover, 1995 (Erstauflage 
1991). 
6 Prinz und Scheytt: Musik um uns 1. Klassen 5 und 6, Hannover, 2001. 




1.2 (Musikalisches) Geschichtsbewusstsein 
1.2.1 Geschichtsbewusstsein in der Geschichtsdidaktik 
Seit Ende der 70er Jahre wird der Begriff ‚Geschichtsbewusstsein‘ in der Geschichts-
didaktik viel diskutiert. Trotzdem – oder möglicherweise gerade deshalb – und ob-
wohl er mittlerweile als eine Zielkategorie etabliert wurde, ist er nicht einheitlich de-
finiert. Der komplexe Diskurs kann im Rahmen dieser Arbeit nicht umfassend berück-
sichtigt werden, vielmehr wird versucht, den sich darin abzeichnenden vielschichtigen 
Begriff zu umreißen, um im weiteren Verlauf der Arbeit dessen Rolle in Bezug auf die 
Musikpädagogik bestimmen und so das Fundament für die im Hauptteil erfolgende 
Musiklehrbuchanalyse schaffen zu können. 
‚Geschichtsbewusstsein‘ kann zunächst einmal als „individuelle mentale Struktur“8, 
„mentale Tätigkeit der historischen Erinnerung“9 oder als „Konglomerat von verschie-
denen Bestandteilen“10 verstanden werden. Obgleich der Begriff inzwischen zur „Fun-
damentalkategorie“11 einer geschichtsdidaktischen Position erhoben wurde, sind deren 
unterschiedliche Ansätze, insbesondere im Hinblick auf die Art und Weise der Ver-
mittlung von Geschichtsbewusstsein, noch unzureichend entwickelt und erprobt.12 
Karl-Ernst Jeismann, der den geschichtsdidaktischen Diskurs zu dieser Thematik maß-
geblich ins Rollen brachte, beschreibt Geschichtsbewusstsein wie folgt: „Im Ge-
schichtsbewußtsein ist die Vergangenheitsvorstellung unter dem Gesichtspunkt gegen-
wärtiger Perspektiven, Interessen und Bedürfnisse organisiert, auf eine innerhalb der 
Gesellschaft sehr unterschiedliche Weise.“13 Es handelt sich also gewissermaßen um 
                                                 
8 Pandel: Dimensionen des Geschichtsbewusstseins. Ein Versuch, seine Struktur für Empirie und Prag-
matik diskutierbar zu machen. In: Geschichtsdidaktik 2, 1987, Abschnitt 2; Schreiber und Mebus: 
Durchblicken. Dekonstruktion von Schulbüchern, 2., überarb. und aktualisierte Aufl., Neuried, 2006, 
S. 13. 
9 Rüsen: Historisches Lernen. Grundlage und Paradigmen, 2., überarb. und erw. Aufl., Schwalbach/Ts., 
2008, S. 163. 
10 Sauer: Geschichte unterrichten. Eine Einführung in die Didaktik und Methodik, 10., aktualisierte und 
erw. Aufl., Seelze, 2012, S. 16. 
11 Jeismann: Geschichte und Bildung. Beiträge zur Geschichtsdidaktik und zur historischen Bildungs-
forschung, Paderborn, 2000, S. 62. 
12 Vgl. ebd., S. 47. 
13 Jeismann: ‚Geschichtsbewußtsein‘. Überlegungen zur zentralen Kategorie eines neuen Ansatzes der 
Geschichtsdidaktik. In: Süssmuth (Hg.): Geschichtsdidaktische Positionen, Paderborn (1980), 179–222, 




ein komplexes Konstrukt, einen ‚Speicherort‘, in dem individuell gedeutete Vergan-
genheitsvorstellungen bzw. Geschichte als Ergebnis historischen Lernens gespeichert 
wird. Geschichte versteht Jeismann dabei  
„als ein[en] auf Überreste und Tradition gestützte[n] Vorstellungskomplex von Vergangenheit, 
der durch das gegenwärtige Selbstverständnis und durch Zukunftserwartungen strukturiert und 
gedeutet wird. [… Sie] ist eben nicht die reale Vergangenheit selbst oder ihr Abbild, sondern 
ein Bewußtseinskonstrukt, das von einfachen Slogans bis zu elaborierten, mit wissenschaftli-
chen Methoden gestützten Rekonstruktionen reicht.“14  
Die Geschichte wird also, beeinflusst von individuellen Gegenwartsvorstellungen und 
Zukunftserwartungen, deutend rekonstruiert und in Form eines Bewusstseinskonstruk-
tes im Geschichtsbewusstsein gespeichert. Dementsprechend werden stets alle drei 
Zeitdimensionen miteinander verknüpft. Dies ist auch nach Rüsens Auffassung ein 
wesentlicher Bestandteil des Geschichtsbewusstseins, der dieses als „mentale Tätig-
keit der historischen Erinnerung [auffasst], die die Erfahrung der Vergangenheit deu-
tend so vergegenwärtigt, daß gegenwärtige Lebensverhältnisse verstanden und Zu-
kunftsperspektiven der Lebenspraxis erfahrungskonform entwickelt werden kön-
nen.“15 
Wie genau Geschichtsbewusstsein letztlich beschaffen ist oder sein sollte, ist nicht 
eindeutig zu bestimmen, zumal es sich abhängig vom „gegenwärtigen Selbstverständ-
nis“ und den „Zukunftserwartungen“16 des jeweiligen Subjektes konstituiert und stän-
dig aktualisiert, also abhängig ist von den ihm eigenen, in dessen Sozialisation und 
Enkulturation begründeten, Erfahrungen und Voreinstellungen. Daher kann es auch 
auf unterschiedlichste Weise, „in unendlich vielen Variationen“17, ausgebildet sein, 
was zum Beispiel die Darstellungsweise (Bilder, Begriffe, Faktenwissen, Erzählungen 
etc.), den Umfang, die Fundiertheit und Präzision sowie die Verknüpfungen einzelner 
historischer Elemente betrifft.18 Auch Michael Sauer spricht dem Geschichtsbewusst-
sein „eine klare Organisationsstruktur“ ab und beschreibt diese als „eher fließend und 
amorph, mit unterschiedlicher Wirksamkeit verschiedener Kategorien wie Chronolo-
gie, Systematik oder Gegenwartsbezug.“19 Es kann also neben seiner Verschiedenheit 
                                                 
14 Jeismann: Geschichte und Bildung, S. 51. 
15 Rüsen: Historisches Lernen, S. 163. 
16 Vgl. Jeismann: Geschichte und Bildung, S. 51. 
17 Ebd.; Bei Pandel wird diese Eigenschaft des Geschichtsbewusstseins als „Pluralität“ bezeichnet. Pan-
del: Dimensionen des Geschichtsbewusstseins, Abschnitt 3. 
18 Vgl. Jeismann: ‚Geschichtsbewußtsein‘, S. 193; Sauer: Geschichte unterrichten, S. 16. 




in den Ausprägungen der Darstellungsweise und Organisationsstruktur als dynamisch 
und variabel charakterisiert werden. Trotz des nicht geklärten, veränderlichen Aufbaus 
und dessen interindividueller Verschiedenheit schreibt Jeismann dem Geschichtsbe-
wusstsein von Subjekten innerhalb einer Gesellschaft gewisse durch „das allgemeine, 
in der Gesellschaft vorhandene und wirkende Geschichtsbewusstsein […] Gemein-
samkeiten in Inhalt und Denkfiguren“20 zu. 
Weiterhin führt er zwei Bedingungen für die Konstitution des ‚Geschichtsbewusst-
seins‘ an: „Sobald es [das historische Element unserer Orientierung] in die Reflexion 
und die Selbstreflexion gehoben wird, können wir von ‚Geschichtsbewußtsein‘ spre-
chen.“21 Was genau in diesem Zusammenhang mit Reflexion und insbesondere mit 
Selbstreflexion gemeint ist, bleibt allerdings unklar. Zur näheren Erläuterung können 
jedoch die Ausführungen der internationalen Forschungsgruppe ‚FUER Geschichts-
bewusstsein‘22 herangezogen werden:  
„Es ist ein reflektierter Umgang mit Geschichte, der angestrebt werden sollte, ein Umgang 
also, der sich an den Methoden und Ergebnissen historischer Forschung orientiert, und es ist 
ein (selbst-)reflexiver Umgang, der erlernt werden soll, ein Umgang, der die Bedeutung von 
Geschichte für die eigene Person und Gruppe im Blick behält.“23  
Selbstreflexion meint hier also nicht die Reflexion des historischen Lernprozesses 
bzw. des ‚Bewusstmachens‘ auf einer Metaebene, wie es der Begriff im philosophi-
schen Sprachgebrauch nahelegt, sondern das Herstellen des Lebensweltbezuges, die 
Reflexion darüber, dass – und inwiefern – Geschichte etwas für das jeweilige, lernende 
Subjekt bedeutet. Mithilfe solcher spezifischen Prozesse des historischen Lernens wird 
die Weiterentwicklung des Geschichtsbewusstseins angestrebt. 
Es gibt verschiedene theoretische Ansätze, die versuchen, das ‚Geschichtsbewusst-
sein‘ für die Didaktik verwendbar zu machen. Pandel beispielsweise nennt „sieben 
aufeinander verweisende Doppelkategorien“24, die das Geschichtsbewusstsein struktu-
rieren und somit zunächst – in Abhängigkeit vom Spracherwerb – angeeignet werden 
                                                 
20 Jeismann: ‚Geschichtsbewußtsein‘, S. 193. 
21 Jeismann: Geschichte und Bildung, S. 65. 
22 Weiterführend dazu vgl. FUER Geschichtsbewusstsein: Forschungsprojekt. Zur Förderung und Ent-
wicklung von reflektiertem Geschichtsbewusstsein. http://www1.ku-eichstaett.de/GGF/Didaktik/Pro-
jekt/FUER.html, zuletzt geprüft am 03.09.2016. 
23 Schreiber und Mebus: Durchblicken, S. 9. 




müssen, damit Geschichte verstanden und erzählt werden kann. Diese können unter-
teilt werden in drei Basis- und vier soziale Kategorien, ohne dass damit jedoch eine 
Hierarchisierung erfolgt:25 
    
Diese in Abbildung 1 dargestellten Dimensionen können dem Individuum als „kogni-
tives Bezugssystem“26 und somit der historischen Orientierung dienen. Eine solche 
„Orientierungsfunktion“27 schreibt auch Jeismann dem Geschichtsbewusstsein, neben 
der durch Multiperspektivität28 angestrebten Urteilsfähigkeit29 zu. Mit dem Ziel, diese 
auszubilden, seien die seinerseits vorgeschlagenen drei Dimensionen des Geschichts-
bewusstseins (Analyse, Sachurteil sowie Wertung) – vor allem im Zusammen-
spiel – zu berücksichtigen, indem „Erkenntnisvorgänge aus allen drei [Lernzielkrite-
rien] gefordert und eingeübt werden.“30 In einem weiteren Schritt werden die als Lern-
zielkriterien fungierenden Dimensionen mit Lernzielebenen (Kenntnisse, Fähigkeiten, 
Einsichten) kombiniert. Das auf diese Weise entstandene Raster soll der Erstellung 
von Lernzielsequenzen dienen und wird durch konkrete Hinweise auf „Verfahrens-
weisen“ für den Geschichtsunterricht und dessen Planung erschlossen.31 
Rüsen nimmt eine „künstliche“32 Unterteilung des Geschichtsbewusstseins in Anleh-
nung an Jeismanns drei Dimensionen vor und nennt seine drei Kategorien „Erfahrung, 
                                                 
25 Pandel: Dimensionen des Geschichtsbewusstseins, Abschnitt 2. 
26 Ebd., Abschnitt 2. 
27 Jeismann: ‚Geschichtsbewußtsein‘, S. 202. 
28 Vgl. ebd. 
29 „Der Begriff ‚Geschichtsbewußtsein‘ als didaktische Kategorie meint also ferner, daß der Unterricht 
nicht nur auf die Art, wie uns ‚Geschichte‘ [als Vorstellungskomplex von Vergangenheit] entgegentritt, 
reflektieren müsse, sondern darüber hinaus Fähigkeiten zu entwickeln habe, mit diesen Vergangenheits-
deutungen prüfend umzugehen.“ Jeismann: Geschichte und Bildung, S. 52. 
30 Jeismann: ‚Geschichtsbewußtsein‘, S. 209. 
31 Vgl. ebd., S. 213–218. 
32 Rüsen: Historisches Lernen, S. 64. 
Abb. 1: Dimensionen des Geschichtsbewusstseins nach Hans-Jürgen Pandel 
Basiskategorien: 
- Zeitbewusstsein (früher- heute/morgen)  
- Wirklichkeitsbewusstsein (real/historisch - imaginär) 
- Historizitätsbewusstsein (statisch - veränderlich) 
Soziale Kategorien: 
- Identitätsbewusstsein (wir - ihr/sie) 
- politisches Bewusstsein (oben - unten) 
- ökonomisch-soziales Bewusstsein (arm - reich) 




Deutung und Orientierung“33, da sie so „umfassender und fundamentaler“34 seien. 
Durch das Zusammenspiel dieser drei „Bewußtseinsoperationen“ des historischen Er-
zählens35 werde „das Geschichtsbewußtsein als eine elementare und allgemeine (le-
bensweltliche) Orientierungsleistung konstituiert.“36 Auch hier findet sich also ‚Orien-
tierung‘ als zentrale Fähigkeit des Geschichtsbewusstseins, die durch historisches Ler-
nen erreicht werden soll. Der entscheidende Unterschied liegt nun darin, dass diese 
Fähigkeit als „‚narrative Kompetenz‘ [Herv. im Orig.]“37 aufgefasst und als oberstes 
Lernziel fokussiert wird. Aus dieser leitet Rüsen die folgenden drei – den bereits ge-
nannten Kategorien entsprechenden – Einzelkompetenzen ab: eine „Wahrnehmungs- 
und Erfahrungskompetenz“, eine „Deutungskompetenz“ und eine „Orientierungs- und 
Motivationskompetenz“.38 Diesen ordnet er jeweils Kriterien zu, um eine potenzielle 
Grundlage zur Analyse von Schulbüchern im Hinblick auf ihre Eignung für Ge-
schichtsunterricht zu schaffen, dessen Ziel es sein soll, Geschichtsbewusstsein im dar-
gestellten Sinne anzubahnen.39  
Einen weiteren, deutlich an Rüsens Theorie anknüpfenden,40 kompetenzorientierten 
Ansatz erarbeitete das oben bereits erwähnte Team FUER Geschichtsbewusstsein mit 
dem Kompetenz-Strukturmodell Historisches Denken.41 Vorannahme ist auch hier die 
Auffassung von Geschichten als historische Narrationen42 und, „dass Geschichtsbe-
wusstsein, operationalisiert als historische Kompetenzen, notwendig ist, um damit um-
zugehen“43. Die historischen Kompetenzen gliedern sich in die prozessbezogene 
Frage-, Methoden- und Orientierungskompetenz sowie die Sachkompetenz, in der sich 
die erworbenen Fähigkeiten in Form von flexibel nutzbaren Begriffen und Strukturen 
                                                 
33 Rüsen: Historisches Lernen, S. 64. 
34 Vgl. ebd., S. 65. 
35 Der Erzählbegriff der Geschichtstheorie entspricht nicht dem im Alltagsgebrauch geläufigen, sondern 
bezeichnet nach Rüsen „die formale Struktur der historischen Erkenntnis, und […] den Vorgang im 
menschlichen Bewußtsein, in dem sich diese Struktur bildet.“ Ebd., S. 29. 
36 Ebd., S. 75. 
37 Ebd., S. 164. 
38 Vgl. ebd. 
39 Vgl. ebd., S. 165–173. 
40 Die drei prozessbezogenen Kompetenzen decken sich inhaltlich im Wesentlichen mit den von Rüsen 
formulierten, während die Sachkompetenz in etwa mit der narrativen Kompetenz Rüsens zu vergleichen 
ist. Vgl. dazu auch Vgl. FUER Geschichtsbewusstsein: Forschungsprojekt, Theoriekonzept. 
41 Schreiber: Ein Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens. In: Zeitschrift für Pädagogik 2, 
2008. 
42 Ebd., S. 201. 




„niederschlagen“.44 Teil des Projektes waren überdies Schulbuchanalysen, die erga-
ben, dass alle Geschichtsschulbücher – da darin notwendigerweise immer historische 
Narrationen vorzufinden seien – explizite Ansatzpunkte oder implizite „Bausteine“ 
zur Förderung der vier Kompetenzen, insbesondere der Methoden- und Sachkompe-
tenz, bieten.45 
Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass letztlich jeder nach einem wie 
auch immer gearteten Geschichtsbewusstsein ausgerichteter (Geschichts-)Unterricht 
die Schüler46 dazu befähigen soll, im Prozess historischen Lernens Vergangenheit deu-
tend zu rekonstruieren und in Beziehung zur eigenen Person als Mitglied der gegen-
wärtigen Gesellschaft zu setzen, um ihnen so einerseits Orientierung in der Zeit und 
andererseits angemessene Urteilsfähigkeit und dadurch selbstbestimmtes Handeln in 
der Zukunft zu ermöglichen. 
 
1.2.2 Geschichtsbewusstsein in der Musikdidaktik 
Der oben erläuterte Begriff des Geschichtsbewusstseins wird etwa zur gleichen Zeit, 
also beginnend in den 70er Jahren, auch in der Musikpädagogik – häufig in Bezug auf 
den vielerorts mit Bedenken registrierten „Verlust [des Interesses an] der Geschichte“47 
bzw. die „wachsende ‚Geschichtsverdrossenheit‘“48 – verstärkt thematisiert. So sind 
beispielsweise Veröffentlichungen zum Kongress des Instituts für Neue Musik und 
Musikerziehung (1972)49 sowie Ausgaben der Zeitschrift Musik und Bildung zu den 
                                                 
44 Vgl. Schreiber: Ein Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens, S. 202–206. 
45 Vgl. Mebus und Schreiber: Geschichte denken statt pauken. Didaktische-methodische Hinweise und 
Materialien zur Förderung historischer Kompetenzen, Meißen, 2005. 
46 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird im Verlauf der Arbeit das generische Maskulinum für die 
Bezeichnung der Rolle als Lernende bzw. Lehrende verwendet. Diese Bezeichnung der jeweiligen Per-
sonenrolle umfasst gleichermaßen männliche, weibliche und sonstige Geschlechter. 
47 Vgl. Antholz: Zum Geschichtsdenken gegenwärtiger Musikpädagogik im Horizont didaktischer An-
satzproblematik. In: Abel-Struth (Hg.): Aktualität und Geschichtsbewußtsein in der Musikpädagogik, 
Mainz (1973), 31–59, S. 32f; Becker: Geschichtsbewußtsein als musikdidaktische Kategorie. Eine 
Problemskizze. In: Musik und Bildung 1, 1979, S. 7; Dahlhaus: Historik. In: Danuser (Hg.): Allgemeine 
Theorie der Musik I, Laaber (2000), 11–340, S. 196; Eggebrecht: Neue Musik - Tradition - Fort-
schritt - Geschichtsbewußtsein: Bemerkungen zu diesen Begriffen. In: Stephan (Hg.): Zwischen Tradi-
tion und Fortschritt, Mainz (1973), 53–65, S. 62; Kirchner: Handleitung zum Studium des Problems: 
Musikgeschichte im Musikunterricht. In: Musik und Bildung 1, 1979, S. 14. 
48 Ehrenforth: Die Bedeutung der Geschichtlichkeit für die didaktische Interpretation von Musik. In: 
Abel-Struth (Hg.): Aktualität und Geschichtsbewußtsein in der Musikpädagogik, Mainz (1973), 60–77, 
S. 61. 
49 Abel-Struth: Aktualität und Geschichtsbewußtsein in der Musikpädagogik, Mainz, 1973; Stephan: 




Themen Geschichtlichkeit und Geschichtsbewußtsein im Musikunterricht (1979) und 
Musik und Geschichte (1993 und 1997) erschienen, die sowohl theoretische Überle-
gungen als auch unterrichtspraktische Anregungen beinhalten. Im Hinblick auf ‚Ge-
schichtsbewusstsein‘ finden sich einerseits Beiträge, die den Begriff auf einer eher all-
gemeinen Ebene thematisieren und auf der anderen Seite solche, in denen ein mehr 
oder weniger direkter Bezug zum Lehren und Lernen von Musik hergestellt wird. Das 
zugrunde gelegte Begriffsverständnis entspricht dabei meist in etwa dem im vorange-
gangenen Abschnitt beschriebenen, geschichtsbezogenen, ist jedoch häufig nicht klar 
definiert. So betont beispielsweise Peter Becker, dass es nicht „das Geschichtsbewußt-
sein“50 gebe. Damit impliziert er die vielen möglichen Ausprägungen, die dieses in 
einer pluralen Gesellschaft haben kann und konstatiert zudem, „daß der Mensch der 
Gegenwart und der Zukunft auf einen neuen, sinnvollen Gebrauch von Geschichte an-
gewiesen ist.“51 Obgleich er Geschichtsbewusstsein als „musikdidaktische Katego-
rie“52 vorstellt, bleibt deren Darstellung eher allgemein und wenig konkret auf Musik-
unterricht bezogen: Als zwei Dimensionen des Geschichtsbewusstseins nennt Becker 
die vertikale (bezogen auf das Individuum) und die horizontale (bezogen auf das sozi-
ale Individuum als Teil der Gesellschaft), von denen erstere insbesondere in der Mu-
sikdidaktik diskutiert werden solle.53 Ebenfalls eher allgemein bleiben die Äußerungen 
zum Geschichtsbewusstsein von Carl Dahlhaus und Hans Heinrich Eggebrecht, von 
denen letzterer damit nicht das Wissen von Geschichte, sondern das Bewusstsein der 
eigenen unbewussten Teilhabe an Geschichte bezeichnet.54 Ersterer schließt gleicher-
maßen das „Bewußtsein der Geschichtlichkeit seiner selbst“55 und somit die Verknüp-
fung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft mit ein. Zudem thematisiert er 
die Geschichtlichkeit der musikalischen Werke, die „primär als ästhetische Gegen-
stände gegeben sind, die als solche ein Stück Gegenwart darstellen, und erst sekundär 
                                                 
50 Becker: Geschichtsbewußtsein als musikdidaktische Kategorie, S. 8. Vgl. auch Welte: Musikalisches 
Geschichtsbewusstsein. Geschichtlichkeit von Musik als didaktische Herausforderung im Instrumental-
unterricht, Berlin, 2008, S. 81. 
51 Vgl. Becker: Geschichtsbewußtsein als musikdidaktische Kategorie, S. 8. 
52 Ebd., S. 11. 
53 Vgl. ebd., S. 8f. 
54 Vgl. Eggebrecht: Neue Musik - Tradition - Fortschritt - Geschichtsbewußtsein: Bemerkungen zu die-
sen Begriffen, S. 62. 




Quellen bilden, aus denen sich vergangene Ereignisse und Zustände erschließen las-
sen.“56 Die hier angesprochene Charakteristik von Musik als ästhetischer und ge-
schichtlicher Erscheinung zugleich wird häufig – auch in anderen musikbezogenen 
Kontexten – problematisiert57 und führt zu Schwierigkeiten in der Bestimmung eines 
musikalischen Geschichtsbewusstseins, da die Geschichtlichkeit (tendenziell als se-
kundär eingestuftes Merkmal von Musik) einen bedeutenden Aspekt von Geschichts-
bewusstsein darstellt.  
Ein erster Ansatz, in dem die Bedeutung von ‚Geschichtsbewusstsein‘ speziell in Be-
zug auf Musik bestimmt wird, findet sich in der Definition ‚musikalischen Geschichts-
bewusstseins‘ von Zofia Lissa: 
„Wir verstehen unter musikalischem Geschichtsbewußtsein ein weites Informationsfeld klang-
licher Natur, das in der Fühlungnahme mit der Musik verschiedener Jahrhunderte, Epochen 
und Stile gewonnen wird. Dieses bewirkt in uns vielerlei Stereotype der musikalischen Vor-
stellung, die für jeden dieser Kodes etwas anders geartet sind, ferner unterschiedliche rezeptive 
Haltungen, die später beim verschiedenen Material jeweils eingenommen werden“58.  
Geschichtsbewusstsein wird hier also insofern spezifiziert und enger gefasst, als die 
darin konstituierten Bewusstseinsinhalte sich lediglich auf klangliche Ereignisse in 
Form von verschiedensten „Kodes“ sowie eine gewisse „rezeptive Haltung“ und „Be-
reitschaft zu ihrer richtigen Interpretation“59 beschränken. Diese werden durch Begeg-
nungen mit Musik angeeignet und können somit einerseits den Ausgangspunkt weite-
rer Begegnungen darstellen und sich andererseits, als Folge dessen, ständig aktualisie-
ren und erweitern. Musikalisches Geschichtsbewusstsein wird in diesem Sinne also als 
Produkt der Teilhabe eines Subjekts an Musikkultur in den vier Bereichen Rezeption, 
Aufführungspraxis, Musikwissenschaft und musikalisches Schaffen verstanden. Es ist 
demgemäß stets individuell und unvollständig ausgeprägt, da jedes Individuum andere 
und sicher niemals alle möglichen Erfahrungen macht.60 Ähnlich dem geschichtsbezo-
genen Begriffsverständnis (vgl. Kapitel 1.2.1), wird ‚Geschichtsbewusstsein‘ auch bei 
Lissa als ein Phänomen begriffen, das sowohl das zeitliche (zwei Zeitdimensionen 
                                                 
56 Dahlhaus: Historik, S. 13. Vgl. dazu auch Kirchner: Handleitung zum Studium des Problems: Musik-
geschichte im Musikunterricht, S. 15. 
57 Vgl. dazu auch Cvetko und Lehmann-Wermser: Historisches Denken im Musikunterricht. Zum Po-
tenzial eines geschichtsdidaktischen Modells für die Musikdidaktik. In: Zeitschrift für kritische Musik-
pädagogik (ZfKM), 2011, S. 28. 
58 Lissa: Musikalisches Geschichtsbewußtsein - Segen oder Fluch? In: Stephan (Hg.): Zwischen Tradi-
tion und Fortschritt, Mainz (1973), 9–30, S. 11. 
59 Vgl. ebd., S. 10. 




Vergangenheit und Gegenwart) als auch das räumliche Spannungsfeld der Geschichte, 
hier im Besonderen das der Musikgeschichte, umfasst.61 
Karl Heinrich Ehrenforth liefert mit dem an Gadamer anknüpfenden, hermeneutischen 
Verstehensmodell der didaktischen Interpretation von Musik zwar keine Definition 
von Geschichtsbewusstsein, stellt jedoch heraus, dass Geschichtlichkeit und Ge-
schichtsbewusstsein für dieses von Bedeutung sind.62 Denn im intendierten Dialog 
zwischen Subjekt und musikalischem Verstehensobjekt müsse deren jeweiliger Hin-
tergrund, also die Geschichtlichkeit beider, mitgedacht werden, um „‘den Sinn eines 
individuierten [sic!] Lebenszusammenhanges‘ verstehen [zu können].“63 Das Wissen 
um eine solche Geschichtlichkeit und die für das Verstehen von Geschichte notwen-
digerweise vorangehende Rekonstruktion dieser setzen wiederum Geschichtsbewusst-
sein voraus.64 Die didaktische Interpretation impliziert folglich beide Aspekte, insofern 
Geschichtsverständnis als Bedingung für das Verstehen von Musik angesehen wird:65 
„Musik verstehen heißt, Geschichte zu verstehen, weil Musik, auch gegenwärtige, die 
geschichtliche Objektivation menschlichen Geistes und gesellschaftlicher Konstellati-
onen in tönendem Material ist.“66 
Anknüpfend an diesen vorwiegend in der Theorie verhafteten Fachdiskurs sollen drei 
weitere Ansätze aus jüngerer Zeit näher betrachtet werden, von denen in den ersten 
beiden auf unterschiedliche Weise versucht wird, das Geschichtsbewusstsein für die 
musikdidaktische Praxis im Instrumentalunterricht (vgl. Welte) bzw. dem Musikun-
terricht an allgemein bildenden Schulen (vgl. Cvetko/Lehmann-Wermser) fruchtbar zu 
machen und im dritten, einem musikdidaktischen Kompetenzmodell, die implizite Be-
rücksichtigung von Geschichtsbewusstsein zu vermuten ist. 
                                                 
61 Vgl. Lissa: Musikalisches Geschichtsbewußtsein - Segen oder Fluch?, S. 12–17. 
62 Vgl. Ehrenforth: Die Bedeutung der Geschichtlichkeit für die didaktische Interpretation von Musik, 
S. 60. 
63 Ebd., S. 63. 
64 Vgl. Ehrenforth: Verstehen und Auslegen. Die hermeneutischen Grundlagen einer Lehre von der 
didaktischen Interpretation der Musik, Frankfurt am Main, 1971, S. 11, 33-34. 
65 Diese Auffassung findet sich ebenso in Beiträgen anderer Autoren. Vgl. dazu auch Dahlhaus: Wie-
derherstellung des Geschichtsbewußtseins? In: Musik und Bildung 1, 1979, S. 3; Nowak: Geschichts-
bewußtsein als Problem neuer Musikästhetik. In: Stephan (Hg.): Zwischen Tradition und Fortschritt, 
Mainz (1973), 31–43, S. 38f; Richter: Plädoyer für Nachdenklichkeit und Reflexion in der Musikpäda-
gogik. …nebst einigen Reflexionsmaterialien für ein Unterrichtsthema. In: Musik und Bildung 5, 1993, 
S. 13; Velten: Musikwerke im Bedingungsfeld der Geschichte. In: Musik und Bildung 5, 1993, S. 19. 





Andrea Welte entwirft im Rahmen ihrer Dissertation ein theoretisches Modell von mu-
sikalischem Geschichtsbewusstsein und untersucht ausgewählte Instrumentalschulen 
seit dem 18. Jahrhundert im Hinblick darauf, ob Geschichtsbewusstsein darin vorhan-
den ist und ob bzw. wie es dadurch im Umgang mit dem Lehrwerk initiiert werden 
kann. Musikalisches Geschichtsbewusstsein versteht sie dabei „als ein Geschichtsbe-
wusstsein, das in Beziehung steht zu allem, was mit der Rezeption, Produktion und 
Reproduktion (Interpretation) von Musik zu tun hat bzw. das durch den Umgang mit 
Musik evoziert wird.“67 Diese Definition bezieht sich demzufolge – entgegen der oben 
zitierten von Lissa, die (vorwiegend) auf auditive Wahrnehmung fokussiert ist – auf 
jegliche Beschäftigung oder Begegnung mit Musik. So setzt sich musikalisches Ge-
schichtsbewusstsein nach Welte aus drei ineinander verschränkten Dimensionen zu-
sammen: der „rational-erkenntnismäßigen“, der „emotionalen“ und der „körperlich-
sinnlichen Dimension“.68 In der ausdrücklichen Einbeziehung der letzten zwei Dimen-
sionen sowie den daraus resultierenden Artikulationsmodi (vgl. Abb. 2) hebt sich Wel-
tes Begriffsverständnis von musikalischem Geschichtsbewusstsein deutlich von den 
bis hierher erläuterten ab. Die außerdem in Abbildung 2 (S. 17) zusammengefasst dar-
gestellten Charakteristika, wie beispielsweise der Zusammenhang der drei Zeitformen, 
die „raum-zeitliche Ausdehnung“, die Dynamik, Variabilität, Offenheit und das Be-
wusstsein für die Geschichtlichkeit von Musik – von denen letztere im Rahmen ihrer 
Arbeit besonders in den Blick genommen wird – sowie die Funktionen von musikali-
schem Geschichtsbewusstsein, insbesondere die Orientierungsfunktion, decken sich 
hingegen größtenteils mit denen des allgemeinen, nicht musikspezifischen Geschichts-
bewusstseins. Die Untersuchung der Instrumentalschulen auf Grundlage dieses umfas-
senden Modells zeigte, dass es sich schwierig gestaltet, Geschichtsbewusstsein darin 
eindeutig als solches zu identifizieren. Für die Konzeption einer geschichtsbewussten 
Instrumentalschule69 stellt Welte schließlich zwölf Thesen auf und konkrete didakti-
sche Anregungen für Instrumentalunterricht mit dem Ziel, musikalisches Geschichts-
                                                 
67 Vgl. Welte: Musikalisches Geschichtsbewusstsein, 2008, S. 113. 
68 Vgl. ebd., S. 119–121. 




bewusstsein anzubahnen, vor, da allein dieses „einen selbstbestimmten, verantwor-
tungsbewussten Umgang mit verschiedenen Musik- und Kulturtraditionen, also musi-
kalisch-ästhetisch-geschichtliche Handlungskompetenz“70 ermögliche. 
 
Abb. 2: Musikalisches Geschichtsbewusstsein nach Andrea Welte71 
Aufgrund der Tatsache, dass der hier beschriebene Umgang mit Musik auch im Mu-
sikunterricht an allgemeinbildenden Schulen angestrebt wird, können für diesen – und 
die entsprechend verwendeten Musiklehrbücher – einige der von Welte erarbeiteten 
Erkenntnisse und Ansätze gewiss wertvolle Anregungen geben. 
Alexander Cvetko und Andreas Lehmann-Wermser stellen in einem ersten Aufsatz72 
ausgehend von der lehrplanbezogenen Fragestellung, was im Musikunterricht grund-
sätzlich gelernt werden soll, theoretische Überlegungen zum Potenzial des in Ab-
                                                 
70 Welte: Musikalisches Geschichtsbewusstsein, S. 268. 
71 Ebd., S. 123. 
72 Cvetko und Lehmann-Wermser: Historisches Denken im Musikunterricht. Ein zweiter Aufsatz, der 
die Bedeutung des Modells für den Musikunterricht anhand konkreter Unterrichtsbeispiele aufzeigen 
soll, befindet sich derzeit noch in Vorbereitung. Vgl. Cvetko und Lehmann-Wermser: Musikgeschichte 
unterrichten. Historische Etappen und aktuelle Bestandsaufnahmen. In: Oberhaus und Unseld (Hg.): 




schnitt 1.2.1 skizzierten, geschichtsdidaktischen Kompetenz-Strukturmodells Histori-
sches Denken für den Musikunterricht an. Damit greifen sie, anders als die bisher be-
trachteten musikdidaktischen Überlegungen zum Geschichtsbewusstsein, den „Kern-
gedanke[n] der (Re-)Konstruktion des Vergangenen“73, also das Verständnis von Ge-
schichte als historischer Narration auf. Der Versuch, die vier historischen Kompeten-
zen des Modells auf die Musikdidaktik zu übertragen, hinge insbesondere an der bisher 
ungeklärten Frage, ob und inwieweit Musik als historische Narration gelten kann, da 
sie weder als ästhetische noch als geschichtlicher Gegenstand semantisch eindeutig 
sei. Durch die folglich nur eingeschränkt mögliche, im Rahmen der Methodenkompe-
tenz jedoch notwendige Rekonstruktion von Vergangenheit ließe sich das geschichts-
didaktische Modell „mit der Musik als sinnlichem Medium kaum füllen, wenn nicht 
neben der musikimmanenten Analyse (am Notentext) auch der historische Kontext 
einbezogen würde.“74 Die Vorüberlegungen bleiben daher insgesamt noch sehr vage 
und lassen viele Fragen offen, was sich vermutlich auch darin begründet, dass das 
Kompetenz-Strukturmodell auch in der Geschichtsdidaktik für die Praxis noch nicht 
vollends entwickelt ist.75 In einem neueren Aufsatz der Autoren wird analog zum ‚His-
torischen Denken‘ für den Geschichtsunterricht, ‚Musikalisches Denken‘ für den Mu-
sikunterricht als Hauptanliegen umrissen:76   
„Man kann davon ausgehen, dass alle Musikbücher ‚Musikalisches Denken‘ in dem Sinne be-
fördern wollen, dass sinnliche Eindrücke mit kognitiven Beständen in Verbindung gebracht 
werden, dass also Entwicklungsprozesse des Hörens und Verstehens im Hier und Jetzt initiiert 
und zugleich historisch verortet werden“77.    
Im Sinne des Kompetenz-Strukturmodells müssten die Musiklehrbücher, und natürlich 
der Musikunterricht im Allgemeinen, um dieses ‚Musikalische Denken‘ zu bilden, den 
Erwerb der Frage-, Methoden-, Orientierungs- und Sachkompetenz fördern, was – wie 
die Autoren selbst zugeben – nicht einfach ist. Wie dies in Schulbüchern konkret aus-
sehen kann, wird dementsprechend auch nicht bzw. nur ex negativo exemplarisch de-
monstriert.78 Deutlich greifbarere Impulse diesbezüglich finden sich neben generellen 
Tipps zur Gestaltung eines geschichtsbewussten Musikunterrichts in Cvetkos Aufsatz 
                                                 
73 Cvetko und Lehmann-Wermser: Historisches Denken im Musikunterricht, S. 28. 
74 Ebd., S. 34. 
75 Vgl. ebd., S. 35f. 
76 Vgl. Cvetko und Lehmann-Wermser: Musikgeschichte unterrichten, S. 43. 
77 Ebd., S. 40f. 




Musikgeschichte im Unterricht79, in dem unter anderem auch das Erzählen von Ge-
schichten als mögliche Methode aufgegriffen wird.80 
Bereits validiert wurde hingegen das genuin musikdidaktische Kompetenzmodell Mu-
sik wahrnehmen und kontextualisieren81, das jedoch Geschichtsbewusstsein nicht ex-
plizit benennt und nur einen Teilbereich des Musikunterrichts abdeckt. ‚Kontextuali-
sieren‘ umfasst in diesem Modell die „drei Stränge […] Verbalisierungsfähigkeit, Vi-
sualisierungsfähigkeit [„Notation“82] sowie Wissen über kulturelle und historische Zu-
sammenhänge“83, die jeweils mit Aufgaben operationalisiert und in Bezug auf „Hör-
wahrnehmung und musikalisches Gedächtnis“84 getestet wurden. Im Rahmen dieser 
Kontextualisierung des Wahrgenommenen könnte nun Geschichtsbewusstsein eben-
falls mitgedacht werden, insofern als es sich dabei um den „reflektierten Einsatz mu-
sikalischen Sach- und Weltwissens“85 handeln soll und somit wesentliche Merkmale 
des Geschichtsbewusstseins, wie beispielsweise die Geschichtlichkeit (von Musik), 
die räumliche und zeitliche Dimension sowie (Selbst-)Reflexion und Lebensweltbe-
zug, impliziert sein könnten. 
Insgesamt wird deutlich, dass ‚Geschichtsbewusstsein‘ in der Musikdidaktik zwar the-
matisiert wird, hier jedoch ein noch uneinheitlicheres Begriffsverständnis vorliegt als 
in der Geschichtsdidaktik bzw. der Begriff teilweise nicht eindeutig definiert und folg-
lich unreflektiert verwendet wird.86 Gründe dafür sind einerseits die ungeklärte Prob-
lematik des Verhältnisses von ästhetischer und historischer Betrachtungsweise von 
Musik und andererseits die noch weiter zurückreichende, diskursive Frage, inwiefern 
Musikgeschichte Gegenstand von Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen 
sein soll und wie bzw. mit welchem Ziel sie vermittelt werden sollte.  
 
                                                 
79 Cvetko: Musikgeschichte im Unterricht. Eine lange Geschichte mit aktuellen Herausforderungen. In: 
MIP-Journal 40, 2014. 
80 Weiterführend dazu vgl. Cvetko: Geschichten erzählen als Methode im Musikunterricht. Historische 
und empirische Studien, Berlin, 2015. 
81 Jordan et al.: Entwicklung und Validierung eines Kompetenzmodells im Fach Musik. Wahrnehmen 
und Kontextualisieren von Musik. In: Zeitschrift für Pädagogik 4, 2012. 
82 Ebd., S. 513. 
83 Niessen et al.: Entwurf eines Kompetenzmodells ‚Musik wahrnehmen und kontextualisieren‘. In: Zeit-
schrift für kritische Musikpädagogik (ZfKM), 2008, S. 19. 
84 Jordan et al.: Entwicklung und Validierung eines Kompetenzmodells im Fach Musik, S. 513. 
85 Niessen et al.: Entwurf eines Kompetenzmodells ‚Musik wahrnehmen und kontextualisieren‘, S. 20. 
86 Vgl. Lehmann-Wermser: Die Musikdidaktik und ihr schwieriges Verhältnis zum geschichtlichen Ler-




1.2.3 Musikalisches Geschichtsbewusstsein – eigene Begriffsbestimmung 
In diesem Teilkapitel soll der Begriff ‚Geschichtsbewusstsein‘ vor dem Hintergrund 
der in den vorangegangenen Abschnitten überblicksartig dargestellten, fachdidakti-
schen Diskurse auf die Musik bezogen und so zusammengefasst und geschärft werden, 
dass er der in Kapitel zwei folgenden Musiklehrbuchanalyse und den dafür zu formu-
lierenden Analysekategorien als Fundament dienen kann. Im Bewusstsein, dass viel-
leicht auch dieser Definitionsversuch in mancherlei Hinsicht vage bleibt und, aufgrund 
der oben angesprochenen, ungeklärten Grundsatzfragen der Betrachtungsweisen und 
Inhalte von Musik(-unterricht), möglicherweise Unklarheiten birgt, soll folgendes 
Verständnis ‚musikalischen Geschichtsbewusstseins‘ zugrunde gelegt und anhand von 
Abbildung 3 (S. 21) veranschaulicht werden: 
Musikalisches Geschichtsbewusstsein bezeichnet den spezifisch auf Musik bezogenen 
Teil des Geschichtsbewusstseins, verstanden als individuelle, komplexe mentale 
Struktur. Diese beinhaltet sich ständig aktualisierende, individuell gedeutete, musik-
bezogene Vergangenheitsvorstellungen, die sowohl die zeitliche als auch die räumli-
che Dimension und damit einhergehend die Erfahrung von Andersartigkeit (Alteritäts-
erfahrung) betreffen, und ist daher als vorläufig, offen und dynamisch zu begreifen. 
Musikalisches Geschichtsbewusstsein konstituiert und modifiziert sich in Folge musi-
kalisch-historischer Lernprozesse im handelnden und rezeptiven Umgang mit Musik, 
indem sinnliche Erfahrungen mit vorhandenen kognitiven Bewusstseinsinhalten ver-
knüpft und aus der Gegenwart heraus, mit Blick auf die Zukunft gedeutet werden. 
Funktion des musikalischen Geschichtsbewusstseins ist es, als Beitrag zur Identitäts-
bildung, zum reflektierten (auf Musik und sich selbst bezogenen) Umgang mit Musik 
zu befähigen. Dazu gehört die Fähigkeit, wahrgenommene Musik deutend bzw. ver-
stehend zu kontextualisieren, die Fähigkeit zur Orientierung in historischen und ge-
genwärtigen Musikkulturen sowie die musikbezogene Kritik- und Urteilsfähigkeit. 
Den Ausgangspunkt zur Entwicklung und Förderung des musikalischen Geschichts-
bewusstseins bildet der Umgang mit musikspezifischen Quellen, die wiederum Aus-
druck von Musikkultur sind. Dazu zählen Musik, (audio-)visuelle Quellen wie Opern, 
Musiktheater und Videofilme, weiterhin Notentexte und Musikgeschichten als rekon-
struierte und gedeutete Vergangenheitsvorstellungen bzw. Geschichten über Musik 
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2 Musiklehrbuchanalyse: Musik um uns – Jg. 5/6 
Die in diesem Kapitel erfolgende Analyse ausgewählter Musiklehrbücher der Reihe 
Musik um uns für die Jahrgänge fünf und sechs geht einerseits der Frage nach, ob und 
inwiefern diese Lehrbücher dazu geeignet sind, musikalisches Geschichtsbewusstsein 
im Musikunterricht an allgemein bildenden Schulen zu fördern und versucht anderer-
seits daraus abzuleiten, ob und inwiefern sich die Art und Weise der Vermittlung von 
Musik und ihren Kontexten und somit die Unterstützung musikhistorischer Lernpro-
zesse in Musiklehrbüchern verändert hat. Aufgrund der Tatsache, dass eine solche Mu-
siklehrbuchanalyse wie sie hier vorgenommen werden soll, die erste ihrer Art ist,87 
müssen dafür zunächst Analysekategorien festgelegt werden. Diese werden in Kapi-
tel 2.3 anknüpfend an das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Begriffsverständnis von 
musikalischem Geschichtsbewusstsein (vgl. Kapitel 1.2.3) und einen ersten verglei-
chenden Blick in die verschiedenen Ausgaben der Reihe Musik um uns (Kapitel 2.2) 
herausgearbeitet. Zuvor soll jedoch die Auswahl der Musiklehrbücher näher erläutert 
werden (Kapitel 2.1). Anhand der Analysekategorien wird dann in Kapitel 2.4 eine 
exemplarische, qualitative Analyse durchgeführt, im Hinblick auf die oben formulier-
ten Fragestellungen ausgewertet und interpretiert (Kapitel 2.4.3). Im Anschluss daran 
werden die Analyseergebnisse schließlich zusammengefasst (Kapitel 2.5) und reflek-
tiert (Kapitel 2.6). 
Grundsätzlich ist zu beachten, dass im Rahmen der Schulbuchanalyse nicht berück-
sichtigt werden kann, wie im Musikunterricht mit dem Lehrbuch oder daraus entnom-
menem Material umgegangen wird. So könnte ein in dieser Analyse festgestelltes 
Manko eines Lehrbuches im Unterricht explizit thematisiert und durch die Lehrkraft 
kompensiert werden, indem beispielsweise ergänzende Materialien herangezogen 
werden, die einen Sachverhalt aus anderer Perspektive beleuchten und so Multiper-
spektivität gewährleisten, um dennoch musikalisches Geschichtsbewusstsein anzu-
bahnen. Obgleich Hans Jüngers Studie zur Verwendung von Musiklehrbüchern im 
                                                 
87 Nach Jünger beschäftigten sich Schulbuchanalysen bisher mit Ideologiekritik, Kriterien zur Hilfe für 
Lehrer bei der Auswahl des passenden Lehrbuches, Einflüssen musikdidaktischer Konzeptionen, spe-
ziellen Inhalten, Schulbuchgenehmigung, Schulbuchverwendung sowie Akzeptanz von Unterrichtsme-
thoden. Vgl. auch weiterführend dazu Jünger: Schulbücher im Musikunterricht? Quantitativ-qualitative 
Untersuchungen zur Verwendung von Musiklehrbüchern an allgemeinbildenden Schulen, Hamburg, 




Unterricht an allgemein bildenden Schulen ergab, dass Lehrbücher den Musiklehrkräf-
ten häufig lediglich als „Materialsteinbruch“88 dienen, statt ihrer Konzeption nach im 
Unterricht Anwendung zu finden, können sie als Leitmedium gelten.89 Als bedeutender 
Teil der Unterrichtsvorbereitung nehmen sie daher wesentlich Einfluss auf den Mu-
sikunterricht und die darin mögliche Förderung musikalischen Geschichtsbewusst-
seins. Auch weitere Einflussfaktoren auf die Schulbuchproduktion, wie Vorgaben der 
jeweiligen Bundesländer in Form von Lehrplänen und Curricula, Ansprüche des Ver-
lages sowie die Altersangemessenheit und schulformspezifische Anpassung der In-
halte, können während der Analyse und ihrer Auswertung nicht oder nur bedingt be-
rücksichtigt werden. 
 
2.1 Auswahl der Musiklehrbücher 
Für die Analyse werden vier Musiklehrbücher der Reihe Musik um uns für die Jahr-
gangsstufen fünf und sechs aus den Jahren 1984, 1991, 2001 und 201190 herangezogen. 
Die Auswahl fiel auf die Reihe Musik um uns, da sie zum einen zu den traditionsrei-
chen91 und in vielen Schulen verwendeten Musiklehrbüchern zu zählen ist und zum 
anderen hier Ausgaben der verschiedenen Zeitstufen seit den 80er Jahren verfügbar 
waren. So sind die Auflagen alle in einem Zeitraum zu verorten, in dem der Begriff 
‚Geschichtsbewusstsein‘ bereits Einzug in die fachdidaktischen Diskurse erhalten hat. 
Zwar lassen die sonstigen Publikationen der unterschiedlichen Herausgeber keine Be-
schäftigung mit dem Phänomen des Geschichtsbewusstseins erkennen, dennoch wäre 
es möglich, dass dies bei der Gestaltung der Musiklehrbücher – wenn auch nur rudi-
mentär – berücksichtigt wurde. Grundsätzlich ist zudem davon auszugehen, dass in 
                                                 
88 Jünger: Schulbücher im Musikunterricht?, S. 236. 
89 Marohl: Schulbuchkonzeptionen der Gegenwart. In: Schmidt (Hg.): Geschichte der Musikpädagogik, 
Kassel (1986), 376–412, S. 377. 
90 Bei den verwendeten Büchern neueren Datums handelt es sich um Erstauflagen, während die zwei 
älteren aus Gründen der Verfügbarkeit jeweils in einer überarbeiteten Auflage verwendet werden. Es 
ist jedoch davon auszugehen, dass diese sich nicht wesentlich von der zugehörigen Erstauflage unter-
scheiden, sodass der einfacheren Zuordnung halber von hier an im Fließtext stets auf das Jahr der Erst-
auflage verwiesen wird. Vgl. Musik um uns, 1992 (Erstauflage 1984); Musik um uns 1, 1995 (Erstauf-
lage 1991); Musik um uns 1, 2001; Musik um uns 1, 2011. 
91 Vgl. Hofstetter: Musikdidaktische Konzeptionen in Musik-Schulbüchern der siebziger und achtziger 
Jahre. In: Arbeitskreis Musikpädagogische Forschung e.V. (AMPF) durch Hans Günther Bastian (Hg.): 




allen vier Musiklehrbüchern musikspezifische Quellen zur Vermittlung von Sachwis-
sen enthalten sind,92 die als Ausgangspunkt zur Förderung musikalischen Geschichts-
bewusstseins angesehen werden können. 
Die Wahl der Jahrgangsstufe 5/6 begründet sich darin, dass die Unterstützung der Ent-
wicklung von (musikalischem) Geschichtsbewusstsein in jedem Alter stattfinden kann 
und daher nicht erst in höheren Jahrgangsstufen, sondern möglichst frühzeitig erfolgen 
sollte.93 Dies würde durch ein geschichtsbewusst konzipiertes Musiklehrbuch selbst-
verständlich begünstigt bzw. erleichtert. Zudem spielen jedoch auch forschungs-öko-
nomische Gründe eine Rolle: Einerseits sind die Fachinhalte und deren Darstellungs-
weisen aufgrund der erforderlichen didaktischen Reduktion zur Gewährleistung der 
Altersangemessenheit weniger komplex gehalten als die in den Lehrwerken der Se-
kundarstufe II. Andererseits bleiben die Adressaten, nämlich die Jahrgänge fünf und 
sechs, stets die gleichen – im Gegensatz zu der wechselnden Zielgruppe der Lehrbü-
cher für die Jahrgänge sieben bis zehn, die überwiegend für alle vier Klassenstufen 
gemeinsam in einem Band, zeitweilig jedoch für Jg. 7/8 und 9/10 in zwei separaten 
Bänden konzipiert wurden. 
 
2.2 Auf den ersten Blick …  
Beim ersten Vergleich der vier Musiklehrbücher auf rein formaler Ebene fällt auf, dass 
sich die neueste Ausgabe von Musik um uns (MUU) durch ihr etwas größeres Format 
sowie für beide Jahrgänge je ein ergänzendes Arbeits- und Musizierheft Musik um uns 
aktiv, von den übrigen abhebt. Für alle vier Bücher sind Hörbeispiele – für die neuste 
Ausgabe zudem auch Filmbeispiele – und Lehrer- bzw. Materialbände als Begleit-
medien erhältlich, die im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht Bestandteil der Analyse 
sind. Neben dem von Ausgabe zu Ausgabe veränderten Gesamtlayout (Anordnung der 
Inhalte, Aufbau der Seiten etc.) hat die Seitenanzahl der Lehrbücher – zwar in kleinen 
schritten, aber im Vergleich der ältesten (256 Seiten) und der neuesten Ausgabe (296 
Seiten) doch nennenswert – von alt nach neu zugenommen, wobei die mittleren beiden 
                                                 
92 Vgl. dazu auch Schreiber und Schöner: Überlegungen zur Förderung reflektierten und (selbst-)refle-
xiven Umgangs mit Geschichte durch Schulbücher. In: Mebus und Schreiber (Hg.): Geschichte denken 
statt pauken, Meißen (2005), 301–313, S. 301f. 




Ausgaben von 1991 und 2001 jeweils 288 Seiten stark sind. Die behandelten Inhalts-
bereiche entsprechen sich in allen vier Lehrwerken in etwa. Ausnahmen hiervon bilden 
sowohl der Themenbereich „Darstellende-“ bzw. „Programm-Musik“, der als einziger 
nicht im Buch aus dem Jahre 1984 enthalten ist, als auch das mit „Musik-Projekte“ 
übertitelte Themenfeld, das lediglich im neuesten Buch aufgeführt wird. Weitere Un-
terschiede sind in der teilweise geringfügig abweichenden Benennung der Lernfelder, 
wie etwa „Musik um uns“ (MUU ’84 und MUU ’11) – „Musik in unserer Umwelt“ 
(MUU ’91) – „Musik ist überall“ (MUU ’01), und in der mehr oder weniger unter-
schiedlichen Strukturierung und Unterteilung einzelner Inhaltsbereiche zu verzeich-
nen. So sind zum Beispiel in MUU ’11 „Musik erfinden“ sowie „Musik und Form“ 
nicht als separate (Teil-)Kapitel aufgeführt, sondern werden unter andere Bereiche 
subsumiert. Da es im Rahmen dieser Arbeit nicht möglich ist und im Hinblick auf die 
zu untersuchende Fragestellung auch nicht lohnenswert erscheint, alle Inhaltsbereiche 
detailliert vergleichend zu betrachten, sollen im Folgenden lediglich hinsichtlich mu-
sikalischen Geschichtsbewusstseins wesentliche erscheinende Sachverhalte themati-
siert werden. 
1. Die Anzahl der insgesamt abgedruckten Lieder (von 150 in MUU ’84 auf 189 in 
MUU ’11) und darunter wiederum der Anteil des internationalen Liedgutes nimmt 
stetig zu. Die neueste Ausgabe umfasst sogar eine „musikalische Weltreise“ in 
Liedern. In allen vier Lehrbüchern finden sich in unterschiedlichem Maße und teil-
weise in Form von Aufgaben formuliert a) verschiedene Anregungen zur musika-
lischen Umsetzung, b) Vorschläge zur Verbindung mit Bewegung oder Tanz, 
c) Kontextualisierungen durch Erläuterungen zu Textinhalten, Entstehungs- oder 
kulturellen Hintergründen und d) Verweise auf musiktheoretische Aspekte, die an 
anderer Stelle im Lehrbuch vertiefend behandelt werden. Vereinzelt in MUU ’91 
und verstärkt in MUU ’01 sowie MUU ’11 finden sich außerdem e) Bilder bzw. 
Fotos mit Bezug zum Lied. Auffällig ist, dass die Lieder scheinbar umfassender 
behandelt werden, je neuer die Ausgabe der Musiklehrbuchreihe ist. Diese Fest-
stellung trifft jedoch nicht im Hinblick auf Musiktheorie (d), sondern vielmehr be-
zogen auf die praktische Auseinandersetzung (a und b) sowie Kontextbezüge 
(c und e) zu. In Verbindung mit der festgestellten Zunahme des internationalen 




sen, dass das musikalische Geschichtsbewusstsein der Autoren – wenn auch mög-
licherweise unbewusst – hinsichtlich dessen zeitlicher und räumlicher Dimension 
ausgeprägter ist und die neueren Lehrbücher im Bereich der Lieder daher eher zur 
Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins bei Schülern geeignet wären.  
2. Die Inhaltsbereiche sind – mit Ausnahme der explizit musikgeschichtlichen The-
menbereiche, in denen Komponisten und ihre Werke im historischen Kontext be-
handelt werden – größtenteils unhistorisch aufgebaut. 94  Damit ist gemeint, dass 
etwa Grundlagen der Musiktheorie, Instrumentenkunde sowie teilweise auch mu-
sikalische Gattungen und Formen nicht im musikhistorischen bzw. historisch-ge-
sellschaftlichen Kontext betrachtet werden. Zusammenhänge, die Prozesse oder 
Entwicklungen innerhalb von Musik und Beziehungen oder Einflüsse zwischen 
Musik und anderen Künsten sowie historisch-gesellschaftlichen Kontexten erken-
nen lassen könnten, werden auf diese Weise nicht hergestellt. Musikalische Inhalte 
werden größtenteils musikimmanent behandelt, wobei diachrone wie synchrone 
Unterschiede oder Entwicklungen nur selten bewusst gemacht werden. So wird 
beispielsweise dadurch, dass die Geschichtlichkeit der behandelten Inhalte nicht 
thematisiert wird, in den drei älteren Ausgaben von MUU der fehlerhafte Eindruck 
erweckt, dass das heute gebräuchliche Fünfliniensystem oder die graphischen No-
tationsweisen seit jeher so wie dargestellt existieren.95 Ähnliches gilt für musikali-
sche Formen, die nur teilweise als historisch gewachsen96 und bisweilen als starre, 
normative Schemata vorgestellt werden.97 Im Bereich der Instrumentenkunde wird 
zu den Orchesterinstrumenten zwar in allen vier Musiklehrbüchern (am umfas-
sendsten in MUU ’11) deren Entwicklungsgeschichte angedeutet, jedoch erweckt 
auch hier die vorherrschende aneinanderreihende Darstellung den Anschein ei-
ner – zwar heute tatsächlich vorhandenen, jedoch die Geschichtlichkeit der Sache 
missachtenden – zeitlichen und räumlichen Gleichzeitigkeit von beispielsweise 
Orchester-, Band- und verschiedensten Rhythmusinstrumenten. Eine solche, durch 
                                                 
94 Eine „vollkommen unhistorisch[e]“ Darstellung der Inhaltsbereiche Musiklehre und Instrumenten-
kunde stellte bereits Freia Hoffmann für Musiklehrbücher der Mittelstufe bis 1972 fest. Vgl. Hoffmann: 
Musiklehrbücher in den Schulen der BRD, Neuwied, 1974, S. 64f. 
95 Vgl. Musik um uns, 1992 (Erstauflage 1984), S. 93, 114, 170-177; Musik um uns 1, 1995 (Erstauflage 
1991), S. 152, 197-200; Musik um uns 1, 2001, S. 130-131, 158. 
96 Vgl. beispielsweise Musik um uns 1, 1995 (Erstauflage 1991), S. 250–253; Musik um uns 1, 2001, 
S. 238. 




die heute selbstverständliche Medienpräsenz bedingte, „ort- und zeitlose“ Wahr-
nehmung kritisieren Bäßler und Nimczik in Bezug auf den Musikunterricht insge-
samt, aber auch bezüglich der musikgeschichtlichen Inhaltsbereiche,98 beispiels-
weise zu Komponisten bzw. Musikern und ihrer Zeit oder ihren Werken. Diese 
werden jedoch meines Erachtens in Musiklehrbüchern noch am ehesten historisch 
und zusammenhängend dargestellt, da in ihnen zumindest zeitliche und räumliche 
Zusammenhänge oder Verschiedenheiten durch inhaltliche Bezüge in Autorentex-
ten in allen vier vorliegenden MUU-Ausgaben – mehr oder weniger vertiefend 
dargestellt – ersichtlich werden. Während beispielsweise J. S. Bach in MUU ’91 
mit mehreren Zeitgenossen in Verbindung gebracht und in die Zeit des Barock 
eingeordnet wird, fehlt andernorts im Zusammenhang mit selbigem die Epochen-
bezeichnung völlig (MUU ’84) und wird sie in MUU ’11 lediglich in Verbindung 
eines Bach-Werkes mit der barocken Suite genannt.99  
Ohne Frage müssen solche Feststellungen, wie zu Beginn des zweiten Kapitel be-
reits angedeutet, mit Blick auf das Medium Schulbuch relativiert werden: Einer-
seits sind die Lehrbücher in ihrem Umfang durch äußere Faktoren deutlich be-
schränkt, sodass eine Begrenzung der Inhalte auf Exemplarisches notwendig ist, 
womit wiederum die Grundsatzfrage nach den Inhalten von Musikunterricht in den 
Blick gerückt wird (vgl. Kapitel 1.2.2). Andererseits wird die dementsprechende 
didaktische Reduktion hinsichtlich der Zielgruppe vorgenommen. Aufgrund der 
Tatsache, dass es sich dabei in den vorliegenden Musiklehrbüchern um die Jahr-
gänge fünf und sechs handelt, kann argumentiert werden, dass mit der altersgemä-
ßen Reduktion inhaltlicher Komplexität der Verlust einer Einbettung in musikhis-
torische Kontexte in Kauf genommen wird. Im Sinne eines an musikalischem Ge-
schichtsbewusstsein orientierten Unterrichts kann jedoch gerade zusammenhang-
stiftende Kontextualisierung musikbezogene Vergangenheitsvorstellungen, etwa 
in Form von Alteritätserfahrungen, erst ermöglichen und somit als entscheidender 
Schritt zum reflektierten Umgang mit Musik angesehen werden. Stellenweise zeigt 
sich jedoch in den vier Musiklehrbüchern, allen mit Abstand voran in der neuesten 
                                                 
98 Vgl. Bäßler und Nimczik: Kann man aus der Geschichte lernen? Musikpädagogische Überlegungen 
zu einem allgemeinen Lernziel. In: Musik und Bildung spezial, 2002, S. 4. 
99 Vgl. Musik um uns, 1992 (Erstauflage 1984), S. 190–193; Musik um uns 1, 1995 (Erstauflage 1991), 




Ausgabe von MUU, dass es trotz didaktischer Reduktion möglich ist, ein umfas-
senderes Kontextualisierungsangebot anzubieten. Etwa indem, anknüpfend an 
oben genanntes Beispiel zu J. S. Bach, neben einer ausführlichen Biografie ver-
schiedene Werke des Komponisten eingebettet in Ort und Zeit thematisiert, im Zu-
sammenhang neuerer Bearbeitungen in einen noch größeren Zusammenhang ge-
stellt und mit lebensweltlichem Zugang behandelt werden.100 Denkbar wäre, dass 
sich in der hier beschriebenen Aufbereitung der Inhalte, insbesondere in den um-
fangreicheren erläuternden Autorentexten, die Forderung nach zunehmender 
Selbstständigkeit der Schüler niederschlägt, während die älteren Ausgaben von 
MUU vermutlich noch deutlicher für einen vorwiegend vom Lehrer ausgehenden 
Musikunterricht konzipiert wurden.101 
3. Der erste subjektive Eindruck, dass das Themenfeld „Wir begegnen Musikern und 
ihren Werken“ im neuesten Band von MUU gegenüber der Musiklehre, die eher 
gleich einem Nachschlagewerk aufbereitet und durch zusätzliche Übungen im 
Schülerarbeitsheft ergänzt wird, an Bedeutung gewinnt, zeigt sich bei genauerem 
Hinsehen nur bedingt bestätigt. Auffällig ist zumindest, dass es an die dritte Stelle 
im Buch vorgezogen wird, während es sich in den übrigen als letztes (MUU ’91 
und ’01) bzw. vorletztes Kapitel (MUU ’84) findet, was als Aufwertung gedeutet 
werden könnte. Allerdings werden in MUU ’11 nur zehn und somit weniger Mu-
siker vorgestellt als in den übrigen drei Musiklehrbüchern (14 in MUU ’84; 12 in 
MUU ’91; 13 in MUU ’01). Auch bleibt der Seitenumfang im Verhältnis aller 
Ausgaben etwa gleich, wenn bedacht wird, dass in MUU ’84 das Kapitel „Musik 
aufmerksam hören“ mit den meisten Seiten (63) ebenfalls andere Inhaltsbereiche, 
wie Ensembles, Wirkung und Formen von Musik umfasst, während das in 
MUU ’11 (52 Seiten) lediglich musikalische Formen mit einschließt und in den 
entsprechenden Kapitel in MUU ’91 sowie ’01 (je 32 Seiten) lediglich die Kom-
ponisten samt Werk betrachtet werden. Dennoch wird insgesamt erkennbar, dass 
die einzelnen Komponisten bzw. Formen – wie auch für die Lieder unter Punkt 1 
                                                 
100 Vgl. Musik um uns 1, 2011, S. 142–149. 
101 Ein Blick in das im Materialband zu findende Vorwort der Herausgeber zur neuesten Ausgabe von 
MUU, bestätigt die Vermutung bezüglich der „erweiterten Möglichkeiten für selbstständiges Arbeiten“ 
als Reaktion auf die Entwicklungen der vergangenen 10 Jahre. Vgl. Sauter und Weber: Musik um uns 




beschrieben – in der neuesten Ausgabe mithilfe vielfältigerer Zugänge durch un-
terschiedliche Quellentypen und Aufgabenformen insgesamt umfassender aufge-
rollt werden.102 Derart dargestellte Sachverhalte sind für Schüler vermutlich leich-
ter zu erschließen und bleiben durch die breitere Kontextualisierung und erfah-
rungsorientierte Herangehensweisen möglicherweise besser im Gedächtnis, da sie 
auf diese Weise besser mit bereits erworbenen Wissensbeständen, Fähigkeiten und 
Erfahrungen verknüpft werden können. 
In den drei beschriebenen inhaltsanalytischen Aspekten zeigt sich, dass alle vier Mu-
siklehrbücher der Reihe MUU auf den ersten Blick einzelne Ansatzpunkte für die För-
derung von musikalischem Geschichtsbewusstsein zu bieten scheinen, die sich jedoch 
zwischen den Büchern in der Qualität und Quantität unterscheiden. Ausgangspunkte 
können beispielsweise die Thematisierung von Geschichtlichkeit in räumlicher (inter-
nationales Liedgut) und zeitlichen Dimension (historische Darstellung) oder die Kon-
textualisierung durch das Aufzeigen von Zusammenhängen sein. Deutlich wird zu-
dem, dass klare, im folgenden Abschnitt zu formulierende Analysekategorien benötigt 
werden, an denen potenzielle Ansatzpunkte festgemacht und im Hinblick auf ihre 
Brauchbarkeit genauer bestimmt werden können. 
 
2.3 Analysekategorien, Vorgehensweise und Analysegegenstand 
Für die folgende, vergleichende Musiklehrbuchanalyse in historischer Perspektive, 
sollen nun auf der Basis des in dieser Arbeit zugrunde gelegten Begriffsverständnisses 
von musikalischem Geschichtsbewusstsein (vgl. Kapitel 1.2.3) und anknüpfend an die 
ersten analytischen Ergebnisse des vorangegangenen Abschnittes Analysekategorien 
herausgearbeitet werden. Der oben vorgestellten Definition nach ist das Musiklehr-
buch als Bindeglied zwischen den insgesamt verfügbaren Quellen und den Schülern, 
die mit der im Lehrbuch im Rahmen didaktischer Reduktion notwendigerweise ge-
troffenen Vorauswahl der Quellen umgehen sollen, einzuordnen. Im Darstellungsver-
such musikalischen Geschichtsbewusstseins (vgl. Abb. 3) wäre es folglich an der 
Schnittstelle zwischen den Quellen und dem musikalisch-historischen Lernprozess, 
                                                 




der durch den Umgang des Individuums mit den Quellen initiiert wird, anzusiedeln. 
Soll nun die Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins im Musikunterricht 
durch ein Musiklehrbuch unterstützt werden, sind für diesen musikalisch-historischen 
Lernprozess in Bezug auf das Lehrwerk einerseits die Bereitstellung und didaktische 
Aufbereitung der ausgewählten Quellen, also die präsentierten Materialien, und ande-
rerseits die dadurch implizit und durch Aufgaben explizit angeregten Umgangsweisen 
mit diesen Materialien von Bedeutung. In den nachfolgenden zwei Abschnitten sollen 
die Analysekategorien ‚Materialien‘ und ‚Umgangsweisen‘ näher erläutert und ab-
schließend in Abbildung 4 (S. 37) in einer Übersicht dargestellt werden. In Kapitel 
2.3.4 wird anschließend die Vorgehensweise dargelegt und die Auswahl des Gegen-




In diese Analysekategorie fällt die Untersuchung der im Lehrbuch präsentierten ‚Ma-
terialien‘ im Hinblick auf drei Aspekte: die verschiedenen Quellenarten, ihre didakti-
sche Aufbereitung und die Erfüllung wissenschaftlicher Ansprüche. Mögliche Quel-
len, die Ausgangspunkte zur Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins dar-
stellen können (vgl. 1.2.3), sind Musik, visuelle sowie audiovisuelle Quellen, Musik-
geschichten und Notentexte, die zunächst bezüglich der Eigenheiten des Analysege-
genstandes ‚Musiklehrbuch‘ genauer bestimmt werden sollen. Dabei werden nach 
Möglichkeit bereits verschiedene Erscheinungsformen der einzelnen Quellenarten nä-
her beschrieben und so zu erfassen versucht. Diese dienen im Rahmen der Schulbuch-
analyse vorrangig einer ersten Orientierung und sollen nicht als normative Unterkate-
gorien aufgefasst, sondern im Anschluss an die Analyse reflektiert und bei Bedarf kon-
kretisiert oder modifiziert werden.  
‚Musik‘ als Quelle etwa birgt in Bezug auf das Medium ‚Buch‘ die Schwierigkeit, dass 
dieses die sinnlich wahrnehmbare Musik nicht selbst direkt präsentieren kann. Dazu 
sind zusätzliche technische Mittler, genauer ein Tonträger sowie ein Abspielgerät, not-




zur Verfügung steht.103 Aufgrund der Tatsache, dass Musiklehrbücher hier in erster 
Linie als Hilfsmittel zur Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins im Musik-
unterricht betrachtet werden, sollen die in den Büchern zu findenden Verweise auf 
Hörbeispiele als Platzhalter für die auditive Quelle ‚Musik‘ angesehen und die zu ana-
lysierende Quellenart als ‚Hörbeispiele‘ benannt werden. Noch problematischer ge-
staltet sich das Erfassen der potenziell im Unterricht durch Lehrer oder Schüler live 
vorgetragenen und dadurch auditiv wie auch körperlich wahrnehmbaren Musik, die 
vom Buch ausgehend angeregt werden kann. Zwar erklingt auch ein Hörbeispiel nicht 
automatisch sobald das Musiklehrbuch aufgeschlagen wird, sondern wird ebenso erst 
durch den diesbezüglichen Verweis im Buch und eine darauffolgende entsprechende 
Handlung und die zugehörige Aufnahme auditiv wahrnehmbar gemacht. Allerdings ist 
es leichter verfügbar und insofern durch das Schulbuch exakt vorgegeben als beispiels-
weise die Wahl der Interpretation oder des Werkausschnittes bereits durch die Heraus-
geber getroffen wurde und es sozusagen per Knopfdruck in immer gleicher, unverän-
derter Weise hörbar gemacht werden kann. Daher findet die im Unterschied dazu le-
diglich über einen Umweg verfügbare live erklingende Musik in der zweiten, unten 
genauer erläuterten Analysekategorie ‚Umgangsweisen‘ Berücksichtigung. Eine ver-
gleichbare Problematik betrifft die ‚audiovisuellen Quellen‘, die im Musikunterricht 
angeregt durch das Lehrbuch ebenfalls entweder in Anwesenheit der Ausführenden 
oder über ein technisches Medium präsentiert werden können. Daher wird mit der glei-
chen Begründung in der Analyse lediglich der Verweis auf eine Filmsequenz, die sich 
auf der zum Buch gehörenden DVD befindet, als Platzhalter für eine audiovisuelle 
Quelle angesehen und analog zum ‚Hörbeispiel‘ der Quellenart ‚Filmbeispiel‘ zuge-
ordnet. Innerhalb der Quellenart ‚Musikgeschichten‘ wird zwischen schriftlichen Pri-
mär- und Sekundärquellen unterschieden. Die Bedeutung des Begriffes ‚Musikge-
schichten‘ wird in Bezug auf die Sekundärquellen, die hier alle im Musiklehrbuch be-
findlichen Autorentexte umfassen, insofern deutlich, als diese bereits gedeutete Ver-
gangenheitsvorstellungen beinhalten und so gewisse Geschichtsbilder vermittelt wer-
den. Aber auch im Hinblick auf die Primärquellen findet durch die bei der Schulbu-
cherstellung erfolgte didaktische Reduktion eine Deutung in unbestimmtem Maße 
                                                 




statt, indem eine Auswahl getroffen und zugleich eine Gewichtung der Inhalte vorge-
nommen wird sowie dadurch, dass durch die Material-Anordnung oder in Autorentex-
ten dargestellte Zusammenhänge aus einer individuell gefärbten Perspektive erfolgen. 
Sekundärquellen bzw. Autorentexte lassen sich unterteilen in Begleittexte, Aufgaben 
und Lehrtexte. ‚Begleittexte‘ umfassen kurze Erläuterungen oder Beschriftungen an-
derer Materialien, während ‚Aufgaben‘ schriftlich formulierte Arbeitsaufträge be-
zeichnen, die in der Regel als solche ausgewiesen sind und einen Bezug zum präsen-
tierten Material aufweisen. Zu den ‚Lehrtexten‘ zählen alle übrigen informierenden 
Autorentexte in unterschiedlicher Form, wie beispielsweise darstellende oder erzäh-
lende Fließtexte, kurze Zusammenfassungen, Definitionen, stichpunktartige Übersich-
ten, Informations-Boxen oder auch Überschriften als strukturgebende Einheiten. Zu 
den Primärquellen hingegen sind im geschichtsdidaktischen Sinne Originaldokumente 
oder Ausschnitte daraus, zum Beispiel Zitate, Briefe oder Tagebucheinträge, zu zäh-
len. Die dritte Quellenart ‚Notentext‘ umfasst das im Musiklehrbuch abgedruckte No-
tenmaterial, wie Partituren für Chor, Orchester oder andere schultypische Bestzungen 
sowie Klavierauszüge, Einzelstimmen und Leadsheets sowohl mit als auch ohne Lied-
text. Bei Faksimile-Abbildungen handelt es sich zwar um Notentext, da sie jedoch in 
der Regel der Veranschaulichung und nicht dem Musizieren oder Mitlesen beim Hören 
von Musik dienen, sind sie den visuellen Quellen zuzuordnen. Die ‚visuellen Quellen‘ 
umfassen alle bildhaften Darstellungen, also sowohl Bilder, Fotos und Zeichnungen 
als auch Abbildungen und Grafiken. Die Möglichkeit, auch bei dieser Quellenart in 
Primär- und Sekundärquellen zu untergliedern, wurde in Betracht gezogen, erschien 
jedoch nicht zweckmäßig, da es häufig schwierig ist, zu beurteilen um welche der zwei 
Quellenformen es sich im Einzelfall handelt und somit die Analyse unnötig verkom-
plizieren würde. Allerdings sollte auch hier, wie bei der Quellenart ‚Musikgeschich-
ten‘, nicht vergessen werden, dass die visuellen Materialien teilweise ebenfalls eine 
Deutung, entweder der Autoren oder der Urheber, beinhalten können. 
In Bezug auf den Aspekt der didaktischen Aufbereitung des Materials soll unterschie-
den werden, ob die jeweilige Quelle vollständig oder auszugsweise präsentiert wird. 
Ausgenommen hiervon sind die zu den Musikgeschichten zu zählenden Autorentexte, 
da davon ausgegangen werden kann, dass diese eigens für die Musiklehrbücher ver-
fasst und daher stets vollständig sind, sodass eine solche Untergliederung nicht sinn-




es sich beim abgebildeten Material nicht nur um einen Bildausschnitt handelt, sofern 
im Bildquellen-Verzeichnis nichts anderes angegeben ist. Interessant ist dieser Aspekt 
also insbesondere in Bezug auf die zu den Musikgeschichten zu zählenden Primär-
quellen, Notentexte sowie die Hör- und Filmbeispiele. Für erstere kann bereits vorweg 
genommen werden, dass es sich allerdings etwa bei Zitaten per definitionem immer 
um einen Auszug handeln muss. Ein Brief hingegen könnte in Gänze abgedruckt als 
Material bereitgestellt werden, sobald dies jedoch nicht der Fall ist, handelt es sich 
dementsprechend um ein Zitat. Im Hinblick auf die in den Musiklehrbüchern ange-
führten Hörbeispiele kann die didaktische Aufbereitung lediglich für die drei neueren 
Ausgaben von MUU festgestellt werden, da es nicht möglich war, den zum ältesten 
Buch gehörenden Tonträger bzw. dessen Begleitheft mit der Auflistung der Hörbei-
spiele und der entsprechenden Quellennachweise ausfindig zu machen. Dieser Um-
stand fällt allerdings nicht allzu schwer ins Gewicht, da sich die Ausgaben von 
MUU ’84 und MUU ’91 zumindest auf den ersten Blick inhaltlich teilweise stark äh-
neln und dies folglich wahrscheinlich auch auf die Hörbeispiele zutrifft. 
Der dritte Aspekt im Rahmen der Materialanalyse fragt danach, ob die jeweilige 
Quelle dem wissenschaftlichen Anspruch gerecht wird, indem quellenspezifische An-
gaben gemacht werden. Dies betrifft sowohl die Kennzeichnung von Zitaten als auch 
die sachgemäße Quellenangabe, von der wiederum die Autorentexte und – den oben 
beschriebenen Umständen geschuldet – auch die Hörbeispiele von MUU ’84 auszu-
nehmen sind.  
 
2.3.2 Umgangsweisen 
Die zweite zu analysierende Kategorie betrifft die durch das Lehrbuch implizit oder 
explizit angeregten Umgangsweisen mit den dargebotenen Quellen. Der Begriff ‚Um-
gangsweise‘ wird in Anlehnung an Hermann J. Kaiser und Eckhard Nolte gewählt, die 
diesen Terminus anderen vergleichbaren, in der musikdidaktischen Literatur verwen-
deten Oberbegriffen vorziehen, da der Begriff ‚Umgangsweise‘ „die Reflexivität und 
Aktivität menschlicher Tätigkeit hervorheb[t]“104 und somit auf die – ebenfalls im Mu-
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siklehrbuch zu erwartende – Intentionalität pädagogischen Tuns verweise. Für die fol-
gende Musiklehrbuchanalyse werden die von Dankmar Venus vorgeschlagenen und 
noch heute viel rezipierten fünf „Verhaltensweisen gegenüber der Musik“105 herange-
zogen: 1. „Produktion von Musik“ im Sinne von Komposition und Improvisation. 
2. „Reproduktion von Musik“, wobei hier unterschieden werden kann, ob diese vokal 
oder instrumental und solistisch oder chorisch erfolgt. 3. „Rezeption von Musik“, die 
entweder nur auditiv, also live oder durch technische Hilfsmittel, oder zugleich auditiv 
und körperlich-sinnlich wahrgenommen werden kann, wenn sie selbst reproduziert 
oder improvisiert wird. 4. „Transposition von Musik“ meint das Übertragen von Musik 
in andere Formen, wie Bewegung bzw. Tanz, sprachliche oder bildliche Darstellung. 
Und 5. „Reflexion über Musik“, die nach Venus „alle Möglichkeiten des Nachdenkens 
und des Gesprächs über Musik, zugleich aber auch die Aneignung theoretischer Kennt-
nisse (Musikkunde, Notenlehre usw.)“106 umfasst. Der Umgang mit anderen Quellen-
arten als Musik, wie der im Musiklehrbuch bzw. dessen Begleitmedien neben ‚Hörbei-
spielen‘ vorhandenen und daher hier einzubeziehenden ‚Filmbeispiele‘, ‚Musikge-
schichten‘, ‚Notentexte‘ und ‚visuellen Quellen‘, wird in dieser Bestimmung der fünf 
musikdidaktischen ‚Umgangsweisen‘ von Venus zumindest nicht ausdrücklich be-
rücksichtigt. Die einzelnen Umgangsweisen können jedoch, ohne den Zusatz „von“ 
bzw. „über Musik“ jeweils weiter gefasst werden, sodass die Einordnung möglicher 
Handlungsformen im Umgang mit allen drei Quellenarten zu den fünf Umgangswei-
sen ebenfalls möglich ist. Auf diese Weise kann ‚Musik‘ als Bezugspunkt der Um-
gangsweisen um weitere Bezugspunkte ergänzt werden. Dies können die verschiede-
nen Erscheinungsformen der übrigen Quellenarten sein, wie etwa Notentexte, schrift-
liche und bildliche Darstellungsformen oder Tanz. So umfasst beispielsweise 1. ‚Pro-
duktion‘ ergänzend zu Komposition und Improvisation auch andere – zwar nicht un-
bedingt musikspezifische, aber dennoch im Musikunterricht denkbare – künstlerische 
Schaffensformen, wie etwa das Dichten von Texten oder Erfinden von Choreogra-
phien zu Musik. 2. ‚Reproduktion‘ kann entweder nur über das Hören oder auf Grund-
lage eines Notentextes erfolgen. 3. ‚Rezeption‘ meint nicht nur die Aufnahme und kog-
nitive Verarbeitung von Musik, sondern auch von Text und (bewegtem) Bildmaterial 
und 5. ‚Reflexion‘ dementsprechend ebenfalls das Nachdenken und Sprechen über 
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Texte und (audio-)visuelle Quellen in musikalischen Kontexten. Lediglich 4. ‚Trans-
position‘ von Musik bleibt unverändert aufzufassen, da bei umgekehrter Transposition 
mit Musik als Zielpunkt, wenn also etwa ausgehend von Bildern oder Texten musiziert 
wird, immer auch eine Form des Erfindens von Musik vorliegt und diese Variante der 
Transposition daher in erster Linie dem Bereich der Produktion zuzurechnen wäre.  
Diese fünf Umgangsweisen können nun durch ein Musiklehrbuch entweder implizit 
oder explizit initiiert werden. So legt schon allein die Präsentation verschiedener Arten 
von Quellen ein bestimmtes Handeln im Unterricht nahe: Der Verweis auf Hör- oder 
Filmbeispiele fordert in erster Linie dazu auf, diese auditiv oder visuell zu rezipieren. 
Durch Musikgeschichten und visuelle Quellen hingegen wird im ersten Schritt Rezep-
tion im Sinne von Lesen oder Betrachten veranlasst. Anknüpfend daran wird ausge-
hend von all diesen Beispielen – gerade durch die Anordnung derartiger Materialien 
nebeneinander im Musiklehrbuch – vermutlich eine irgendwie geartete Form der Re-
flexion angeregt. Es kann sich jedoch einhergehend mit der Rezeption ‚nur‘ um eine 
blitzartige, unbewusste Einordnung des Rezipierten in bereits bestehende Bewusst-
seinsinhalte handeln, sodass damit zunächst noch nicht unbedingt von Reflexion, die 
vorrangig als bewusster Lernprozess erfolgt, gesprochen werden kann. Notentexte hin-
gegen regen neben der lesenden oder betrachtenden Rezeption – je nachdem, ob die 
verwendete Notenschrift beherrscht wird oder nicht – vornehmlich, möglicherweise 
sogar zeitgleich eine Art der Reproduktion und damit einhergehend auditive Rezeption 
an. Im Rahmen der Analyse (vgl. Kapitel 2.4) meint die implizit angeregte Umgangs-
weise folglich immer die vermutlich zuerst erfolgende Zugangsweise zur entsprechen-
den Quellenform. 
Offensichtlicher und vor allem eindeutiger dagegen ist die Möglichkeit, durch Aufga-
ben explizit zu verschiedenen Umgangsweisen aufzufordern. Maßgeblich ist dabei in 
der Regel die Formulierung der Aufgaben, die sich häufig durch die Verwendung spe-
zifischer Operatoren auszeichnet. Diese sollen im Rahmen der Analyse jedoch nicht 
im Detail berücksichtigt werden, da einerseits nicht in allen Lehrplänen, wie beispiels-
weise dem  sächsischen,107 explizit mit Operatoren gearbeitet und andererseits im nie-
dersächsischen Lehrplan zu Recht konstatiert wird, dass gerade im Bereich „Musik 
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gestalten […] ihr Gebrauch im praktischen Zusammenhang evident ist.“108 Zudem zielt 
die Gliederung der Operatoren nach Anforderungsbereichen109 auf eine Niveau-Abstu-
fung ab, die zumindest für die hier vorgenommene Unterscheidung nach Umgangs-
weisen nicht notwendig ist. Dennoch kann gerade der Anforderungsbereich III, da er 
„das planmäßige und selbstständige Erarbeiten musikalischer Zusammenhänge mit 
dem Ziel, zu eigenständigen Begründungen, Folgerungen, Wertungen, Lösungen und 
Deutungen zu gelangen“110 umfasst, ein wertvoller Indikator für die Möglichkeit der 
Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins sein, das nun einmal derart gene-
rierbare, individuelle musikbezogene Vergangenheitsvorstellungen beinhaltet 
(vgl. Kapitel 1.2.3). 
Aufgaben als, zumindest im Musiklehrbuch schriftlich auftretende, Quellenart an sich 
fordern – wie oben für Musikgeschichten allgemein bereits beschrieben – zunächst 
zum lesenden Rezipieren auf. Inhaltlich verlangt jedoch jede einzelne Aufgabe eine 
bestimmte Handlung, die sich in der Regel auf eines oder mehrere der im Buch prä-
sentierten Materialien bezieht. Auf diese Weise können mithilfe der Aufgaben – und 
in der konkreten Unterrichtssituation selbst natürlich durch den Lehrer – weitere, von 
den Quellenarten nicht implizierte Umgangsweisen (in Bezug auf die Materialien) an-
geregt werden. So könnten beispielsweise Bilder, erzählende oder lyrische Texte aus-
gehend von einer entsprechenden Aufgabe den Schülern eine auf Produktion abzie-
lende Handlungsform abverlangen.  
 
2.3.3 Zusammenfassung der Analysekategorien 
Die in den vorangegangenen zwei Abschnitten herausgearbeiteten Kategorien ‚Mate-
rialien‘ und ‚Umgangsweisen‘ bilden mit den jeweils im Rahmen derer zu untersu-
chenden Aspekte den Kern der Lehrbuchanalyse. Sie sind in der folgenden Übersicht 
(Abb. 4) grau hinterlegt. Die Umgangsweisen sind dabei notwendigerweise immer im 
Zusammenhang mit den diese initiierenden Materialien zu betrachten. 
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Abb. 4: Übersicht Analysekategorien 
 
2.3.4 Vorgehensweise und Auswahl des Analysegegenstandes 
Bei der folgenden exemplarischen Musiklehrbuchanalyse handelt es sich um eine qua-
litative Analyse, da der Fokus ausschließlich auf einen zwischen allen vier Ausgaben 
von MUU vergleichbaren Abschnitt zu einem Komponisten gerichtet und sie zugleich 
auf die oben vorgestellten Analysekategorien (vgl. Abb. 4) beschränkt ist.  
Im ersten Schritt der Analyse sollen die zwei Kategorien ‚Materialien‘ und ‚Umgangs-
weisen‘ im Rahmen einer Bestandsaufnahme mithilfe einer Tabelle erfasst werden. 
Diese ermöglicht das strukturierte Erheben der entsprechenden Daten zu den jeweili-
gen Untersuchungsaspekten der zwei Kategorien. Dabei dienen die oben skizzierten 
Erscheinungsformen der einzelnen Quellenarten (vgl. Kapitel 2.3.1) sowie die be-
schriebenen Formen der Umgangsweisen (vgl. Kapitel 2.3.2) als zusätzliche Orientie-
rung, indem damit bereits verschiedene Ausprägungen in den Blick genommen wur-
den, wie sie im Musiklehrbuch denkbar wären. Die Materialien werden fortlaufend 
nummeriert und können in einer zusätzlichen Spalte mit Kommentarfunktion näher 
erläutert werden. So ist es möglich, auch eventuell vorhandene Verweise zwischen den 
einzelnen Elementen oder auf andere Kontexte zu verdeutlichen und sonstige Auffäl-
ligkeiten in die Tabelle aufzunehmen. In einem zweiten Schritt werden schließlich die 
mithilfe der Kategorien erhobenen Daten vergleichend dargestellt und anschließend 
























cher im Hinblick auf ihre tatsächliche Brauchbarkeit bzw. ihr Potenzial zur Unterstüt-
zung bei der Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins im Musikunterricht ge-
deutet werden. Anknüpfend an das Analyse- und Interpretationsverfahren erfolgt eine 
Reflexion, in der auch Überlegungen zur Tauglichkeit der vorab formulierten Katego-
rien angestellt werden sollen. Je nach Bedarf und Möglichkeit können daraus Schluss-
folgerungen für die Analysekategorien gezogen und unter Umständen sogar Kriterien 
oder Indikatoren abgeleitet werden, die möglicherweise zur Operationalisierung des 
Konstruktes ‚musikalisches Gewichtsbewusstsein‘ beitragen können. 
Die für diese Musiklehrbuchanalyse gewählte Perspektive des musikalischen Ge-
schichtsbewusstseins legt nahe, insbesondere die Abschnitte der Musiklehrbücher zu 
untersuchen, in denen Musikgeschichte behandelt wird. Vor dem Hintergrund der im 
Theorieteil herausgestellten ‚Geschichtlichkeit‘ von Musik (vgl. Kapitel 1.2.2) könnte 
vermutet werden, dass sich musikgeschichtliche Inhalte im gesamten Lehrwerk wieder 
finden lassen, doch zeigte die erste oberflächlich vergleichende Analyse (vgl. Kapi-
tel 2.2), dass Geschichtlichkeit häufig nicht berücksichtigt, geschweige denn direkt 
thematisiert wird. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll die Analyse lediglich auf 
die überwiegend historisch dargestellten Kapitel zu Komponisten bzw. Musikern zu 
beschränken. Eine weitere Eingrenzung innerhalb dessen soll vorgenommen werden, 
um im Rahmen dieser Arbeit eine detaillierte, tiefergehende, also qualitative Analyse 
vornehmen zu können als sie bei vergleichender Betrachtung des ganzen übergeord-
neten Kapitels jedes der Bücher erfolgen könnte. Um einen größtmöglichen Grad an 
Vergleichbarkeit zu gewährleisten, sollen die im Musiklehrbuch präsentierten Materi-
alien und angeregten Umgangsweisen zu einem Komponisten bzw. Musiker unter-
sucht werden, der in allen vier Lehrbüchern behandelt wird. Unter Berücksichtigung 
dieses Kriteriums beschränkt sich die Auswahl auf J. S. Bach, W. A. Mozart, Clara 
und Robert Schumann – die unterschiedlich betrachtet werden, teilweise als Musiker-
ehepaar, teilweise jede(r) für sich – sowie Béla Bartók. Aus verschiedenen Gründen 
wird für die Musiklehrbuchanalyse in dieser Arbeit Béla Bartók ausgewählt: Die Be-
trachtung des ungarischen Komponisten birgt das Potenzial, Anknüpfungspunkte für 
die Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins auch in Bezug auf die räumliche 
Dimension ausfindig zu machen. Weiterhin wird so das Kennenlernen einer weniger 




spielsweise entgegen der Zwölftonmusik die Tonalität nicht ganz verlässt und trotz-
dem unter Betonung stark rhythmischer und volksliedhafter Elemente einen Weg geht, 
der mit romantischen Traditionen bricht. In diesem neuen Stil komponierte Bartók 
viele kleinere Stücke, die sich für den Musikunterricht in der fünften und sechsten 
Jahrgangsstufe anbieten, da sie oft überschaubar, aber dennoch musikalisch anspre-
chend sind und sich somit gut für exemplarische Betrachtungen und das Heranführen 
an Bartóks Klangsprache eignen, ohne didaktisch stark reduziert werden zu müssen. 
Zudem ist Bartók, im Vergleich zu den übrigen drei zur Wahl stehenden, allgemein 
bekannteren Komponisten, seltener Gegenstand musikwissenschaftlicher oder -didak-
tischer Abhandlungen, was sich auch im Umfang der jeweiligen Behandlung im Mu-
siklehrbuch widerspiegelt. Daher ist die Betrachtung Bartóks im Musiklehrbuch nicht 
nur interessant für angehende Lehrer, sondern begünstigt zugleich durch die insgesamt 
geringere zu analysierende Seitenanzahl die angestrebte qualitative Vorgehensweise 
der folgenden exemplarischen und vergleichenden Analyse. 
 
2.4 ‚Musik um uns‘ in historischer Perspektive am Beispiel Béla Bartóks 
2.4.1 Anmerkungen zur tabellarischen Bestandsaufnahme 
Im Rahmen der oben beschriebenen Bestandsaufnahme wurde für jede der Ausgaben 
von MUU eine im Anhang zu findende Tabelle erstellt (vgl. Anhang I). Zur besseren 
Nachvollziehbarkeit dieses Analyseschrittes sollen im Folgenden einige Gesichts-
punkte erläutert werden, die in Bezug auf die zugrunde gelegte Tabelle und die wei-
terführende Interpretation der darin erhobenen Daten relevant sind.  
Bei den Materialien, für die kein Quellennachweis notwendig ist und die didaktische 
Aufbereitung nicht angegeben werden kann oder muss, da bei dieser Quellenart von 
Vollständigkeit ausgegangen wird, wurde dies durch einen Strich („/“) in der entspre-
chenden Zelle kenntlich gemacht. Ansonsten wurde der jeweils zutreffende Vermerk 
„vollständig“ oder „Auszug“ unter dem Aspekt der didaktischen Aufbereitung einge-
tragen. In der Spalte „Quellennachweis“ findet sich entweder der Ort, an dem der 
Nachweis zu finden ist oder der Vermerk „nicht vorhanden“ sowie bei Primärquellen, 




Die Analysekategorie der Umgangsweisen wurde stellenweise durch eine gestrichelte 
Linie in zwei Zeilen unterteilt, von denen in der oberen – wie auch in den übrigen 
Zellen der Kategorie – die durch die Quellenart in erster Linie angeregte Umgangs-
weise (vgl. Kapitel 2.3.2) aufgeführt wird. In der unteren dieser zwei Zeilen hingegen 
wurde vermerkt, welche Umgangsweisen wie, entweder durch Aufgaben oder Inhalte 
dieser oder einer anderen Quelle in Bezug auf diese oder eine andere, initiiert werden. 
Bei der diesbezüglichen Einordnung von Inhalten zeigte sich, dass häufig Tätigkeiten, 
wie das verstehende Lesen eines Notentextes oder Hören eines Hörbeispiels, gerade in 
Aufgabenstellungen stillschweigend vorausgesetzt, also impliziert werden, ohne die 
das Lösen der Aufgabe nicht möglich wäre. Um die Tabelle möglichst übersichtlich 
zu halten, wurde darauf verzichtet diese Umgangsweisen separat als implizit initiiert 
aufzuführen. Ebenfalls aus diesem Grund wurden die in Aufgabenstellungen oder In-
halten angeregten Umgangsweisen nicht einzeln aufgeschlüsselt, sondern zusammen-
gefasst und weiterhin die in der jeweils unteren Zeile der zweigeteilten Zellen aufge-
führten Formen der Umgangsweisen lediglich bei der Quellenart genannt, die diese 
initiiert. Durch diese Strukturierungen ist es möglich – ergänzend zu den in der Kom-
mentar-Spalte aufgezeigten Verweisen – auf einen Blick besser zu erfassen, in wel-
chem Umfang auf ein Material Bezug genommen wird bzw. inwiefern es zum Gegen-
stand unterrichtlicher Handlungen gemacht werden soll. Weiterhin wurden in dieser 
Analyse Verweise auf den Materialband zwar mit in die Tabelle aufgenommen, wer-
den jedoch darüber hinaus nicht weiter einbezogen.  
Insgesamt erwies sich bei der Analyse die Kommentar-Spalte als äußerst wichtig, da 
hier relevante Zusammenhänge sichtbar gemacht werden konnten, die sonst nicht ohne 
weiteres zu erkennen wären, und auf diese Weise mögliche, noch zu reflektierende 
Unschärfen der zwei Analysekategorien sowie ihrer zugehörigen Untersuchungsas-
pekte kompensiert werden konnten.  
 
2.4.2 Vergleichende Darstellung der Analyseergebnisse 
Die Darstellung der Analyseergebnisse soll im Folgenden sowohl zusammenfassend 
als auch vergleichend erfolgen, da die Einzelergebnisse für die verschiedenen Ausga-




danzen vermieden werden können. Bei Verweisen auf die in den Tabellen aufgeliste-
ten Materialien wird entweder die jeweilige Materialnummer in Verbindung mit der 
dazugehörenden Ausgabe des Lehrbuches oder bei offensichtlichem Material- bzw. 
Lehrbuchbezug nur das jeweils andere genannt. Die Analysetabelle stellt die Grund-
lage der folgenden Ausführungen dar, sodass Verweise auf die Tabelle der Bestands-
aufnahme der besseren Lesbarkeit halber lediglich bei wesentlichen oder möglicher-
weise mehrdeutigen und daher ansonsten nur schwer nachvollziehbaren Sachverhalten 
angeführt werden. 
Der im Rahmen der Bestandsaufnahme untersuchte Abschnitt zu Béla Bartók erstreckt 
sich in MUU ’84 über zweieinhalb, in MUU ’91 und ’01, die beide vom gleichen Her-
ausgeberteam stammen, je über zwei und in MUU ’11 über ganze vier Seiten. Dabei 
wird mit etwa ein bis zwei Dritteln in den älteren drei Büchern ein Großteil der Fläche 
durch Notentext gefüllt, während der Anteil in MUU ’11 auf ca. ein Viertel sinkt. 
Ebenfalls auf formaler Ebene lässt sich feststellen, dass sich die Anzahl der präsentier-
ten Materialien des neuesten Buches (36) analog zum größeren Seitenumfang deutlich 
von den übrigen dreien unterscheidet, die nur 9 (MUU ’84), 10 (MUU ’91) und 14 
Materialien (MUU ’01) zählen. Das folgende Diagramm (Abb. 5) veranschaulicht die 
relativen Häufigkeiten der einzelnen Quellenarten in den Ausgaben von MUU im Ver-
hältnis zu der genannten, unterschiedlichen Anzahl der insgesamt vorhandenen Mate-
rialien.111 
 
Abb. 5: Prozentualer Anteil der Quellenarten im Kapitel zu Bartók 
                                                 
111 Die Quellenart ‚Filmbeispiele‘ wird in diesem Diagramm nicht aufgeführt, da sie im untersuchten 
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Sicherlich bedingt durch das vorliegende Medium ‚Schulbuch‘, sind in allen vier Aus-
gaben die Autorentexte, die den ‚Musikgeschichten‘ als sekundäre Erscheinungsfor-
men zugeordnet wurden, mit knapp 50% in MUU ’11 bis nahezu 70% in MUU ’91 die 
am häufigsten vertretene Quellenart. Auffällig ist, dass primäre ‚Musikgeschichten‘ 
hingegen lediglich in den zwei neuen Ausgaben der Reihe in Form von Zitaten, und 
darunter in 3 von 5 Fällen eingebettet in Lehrtexte, auftreten (vgl. MUU ’01, Nr. 5 und 
MUU ’11, Nr. 3, 7, 12, 13). Ebenfalls nennenswert ist, dass die visuellen Quellen in 
MUU ’84 (2 von 9 Materialien) im Vergleich zu den anderen drei Ausgaben einen 
deutlich größeren Anteil der gesamten Materialien ausmachen. Das Schwarzweißfoto 
darunter (MUU ’84, Nr. 4) wird in MUU ’11 – nachdem die zwei Bände dazwischen 
lediglich ein Porträt Bartóks als visuelle Quelle vorzuweisen haben – wieder aufge-
griffen, allerdings als vergrößerter Bildausschnitt (vgl. MUU ’11, Nr. 2). Daneben 
werden vier weitere visuelle Quellen angeboten, unter anderem ein Foto, das dem Port-
rät Bartóks in MUU ’84 stark ähnelt. Somit weist MUU ’11 absolut gesehen die meis-
ten visuellen Quellen auf. In Bezug auf die Quellenart ‚Hörbeispiele‘ liegt die neueste 
Ausgabe ebenfalls deutlich vorn: Diese machen in MUU ’11 mit 9 von 36 Materialien 
im Vergleich zu den anderen drei Ausgaben einen deutlich größeren Anteil der gesam-
ten Materialien aus (vgl. Abb. 5). Darin spiegeln sich, ebenso wie in der durch das 
Begleitmedium DVD potenziellen Möglichkeit der Einbringung von Filmbeispielen, 
offensichtlich die fortgeschrittenen technischen Möglichkeiten sowie die dadurch 
heutzutage wesentlich leichtere Verfügbarkeit solcher Materialien und das Streben 
nach der Verwendung moderner Medien im Schulunterricht wider. Insgesamt wird 
folglich in MUU ’11, korrelierend zum oben beschriebenen sprunghaften Anstieg der 
Gesamtanzahl der Materialien von den drei älteren zur neuesten Ausgabe, ein umfang-
reicheres und vielfältigeres Materialangebot bereitgestellt. Weiterhin bleibt zu erwäh-
nen, dass für fast alle Materialien, die dies erfordern, ein entsprechender Quellennach-
weis im Musiklehrbuch aufgeführt ist. Dieser Nachweis erfolgt in der Regel entweder 
über das Bildquellen- oder das Copyrights-Verzeichnis. Ausnahmen stellen lediglich 
eine visuelle Quelle in MUU ’11 (Nr. 18) und sämtliche vorhandenen Zitate dar. Diese 
sind zwar den typographischen Konventionen gemäß als solche gekennzeichnet, doch 
ein nachvollziehbarer Verweis auf die Quelle, der das jeweilige Zitat entnommen 
wurde, findet sich nicht. Allerdings wird im neuesten Musiklehrbuch von vier Zitaten 




ein weiteres durch den umgebenden Lehrtext zugeschrieben. Für das vierte Zitat be-
steht begründeter Anlass, dass auch dieses von Bartók stammt, entspricht es doch, we-
nigstens sinngemäß, dem einzigen in MUU ’01 abgedruckten und Bartók zugeschrie-
benem. 
Bei stärkerer Fokussierung auf den Inhalt der Kapitel zu Bartók bzw. auf die darin 
dargebotenen Materialien offenbart die Analyse in gewissen Punkten starke Ähnlich-
keiten und in anderen deutliche Unterschiede zwischen den vier Lehrbüchern der 
Reihe MUU. So finden sich in allen Ausgaben sowohl ein Porträt von Béla Bartók – al-
lerdings immer verschiedene – als auch ausführlichere (MUU ’84 und ’11) oder eher 
stichpunktartige (MUU ’91 und ’01) biographische Angaben zum Komponisten und 
stets mindestens ein Klavierstück als Werkbeispiel. Hier präsentieren die zwei älteren 
Ausgaben „Allegro ironico“ als Notentext und Hörbeispiel, jeweils in vollständiger 
Fassung,112 während in den neueren beiden Ausgaben die Stücke „Ungarisches Volks-
lied“ und „Wie ein Volkslied“ gewählt werden,113 wobei der Notentext in diesen ledig-
lich auszugsweise abgebildet wird und die Hörbeispiele aufgrund ihrer Vollständigkeit 
dazu diskrepant sind. Auffällig ist, dass die Notentexte in MUU ’01, insbesondere das 
unter Nr. 12 erfasste, zwar den Eindruck von Vollständigkeit erwecken, es aber nicht 
sind, wogegen in MUU ’11 deutlich gemacht wird, dass die Klavierstücke mit dem 
Ende des präsentierten Notentextes noch nicht abgeschlossen sind. Weiterhin besteht 
die Überschrift zu diesem Kapitel der Lehrwerke – mit Ausnahme von MUU ’01, wo-
rin der Zusatz „Sammeln war seine Leidenschaft“ angefügt wurde – lediglich aus dem 
Namen des behandelten Komponisten. Die Verweise auf die angeführten Hörbeispiele 
sind, sofern vorhanden, stets neben dem entsprechenden Notentext und bei MUU ’11 
auch an entsprechender Stelle im Lehrtext platziert und erfolgen ebenfalls nur im neu-
esten Musiklehrbuch auch erneut in den einzelnen Aufgaben.  
Die zu den sekundären Musikgeschichten zu zählenden Aufgabenstellungen sind in 
den zwei älteren MUU-Ausgaben in je einem Aufgabenblock mit fünf Aufgaben und 
in den neueren beiden in zwei Aufgabenblocks unterschiedlicher Aufgabenanzahl an-
geordnet. In MUU ’84 und ’91 gleicht sich jedoch nicht nur die Grundstruktur der 
                                                 
112 Wie bereits erwähnt, war der Tonträger zu MUU ’84 nicht verfügbar. Allerdings liegt aufgrund der 
vielen Ähnlichkeiten im untersuchten Abschnitt zu Béla Bartók die Vermutung nahe, dass es sich hier 
um das gleiche Hörbeispiel wie in MUU ’91 handelt. 




Aufgaben, auch deren Inhalte und zuweilen die Formulierungen, abgesehen von Ab-
weichungen in der fünften Aufgabe, stimmen überein. In MUU ’01 hingegen gibt es 
lediglich zwei Aufgaben, die zudem getrennt voneinander und je über dem Werkbei-
spiel, auf das sie sich beziehen, positioniert sind. Wiederum unterscheidet sich 
MUU ’11 am deutlichsten von den übrigen Ausgaben: Hier sind zwei umfangreichere 
Aufgabensets mit drei bzw. vier Aufgabenstellungen vorhanden, die sich jeweils auf 
die Inhalte einer Doppelseite beziehen. Besonders auffällig ist, dass alle Aufga-
ben – mit Ausnahme derer des ersten Aufgabensets in MUU ’11 (Nr. 20) – ausschließ-
lich auf die im entsprechenden Kapitel vorgestellten Werkbeispiele, also die dazuge-
hörenden Notentexte sowie Hörbeispiele, Bezug nehmen. Die übrigen vorkommenden 
Quellenarten, nämlich visuelle Quellen, primäre und sekundäre Musikgeschichten, 
bleiben in den Aufgabenstellungen völlig unberücksichtigt. In der neusten Ausgabe 
von MUU wird zwar ebenfalls nicht ausdrücklich auf diese Quellenarten eingegangen, 
aber die Aufgabenstellungen (Nr. 20) knüpfen zumindest durch die Einbettung der 
Hörbeispiele in den Lehrtext (Nr. 10) und durch ihre Formulierungen inhaltlich an die 
übrigen Materialien an. So wird beispielsweise auf der ersten Doppelseite die in fast 
allen Materialien durch unterschiedliche Quellenarten dargestellte Forschungstätigkeit 
Bartóks mithilfe des Phonographen (vgl. MUU ’11, Nr. 2-4, 8-13, 16-19) thematisiert 
und darüber hinaus in Bezug zur Gegenwart der Schüler gestellt. Aufgabe ist es bei-
spielsweise, die Aufnahmemöglichkeiten vom Beginn des 20. Jahrhunderts mit den 
heutigen zu vergleichen und anschließend selbst Musikforschung wie Bartók, nur im 
kleinen Stil, zu betreiben und im Zuge dessen die damit einhergehenden „Herausfor-
derungen“ zu reflektieren (vgl. MUU ’11, Nr. 20). Dafür müsste zunächst mithilfe der 
Lehrkraft oder des angebotenen Materials, zum Beispiel dem Lehrtext Nr. 10, Bartóks 
Forschungsmethode erschlossen werden. Die übrigen Aufgabenblöcke der verschie-
denen Ausgaben von MUU sind dagegen auf das Hören, in irgendeiner Form auf das 
Analysieren der Musik oder aber, seltener noch, auf reproduzierendes Musizieren hin 
angelegt. Beispielhaft sei für jede Ausgabe eine solche Aufgabe genannt: „Achtet beim 
Hören und Nachlesen auf Abschlüsse, Neuanfänge und bemerkenswerte Wechsel“ 
(MUU ’84); „Vergleicht die Akkordbegleitungen (Lautstärke, Höhenlage, Zahl der 
Anschläge“ (MUU ’84 und ’91); „Musiziert das folgende Lied und fügt alle darin ent-
haltenen Töne zu einer Leiter zusammen. In welchem Tonraum bewegt sich die Me-




Volkslied‘ (rechte Hand). Versucht, jeweils die erste Zählzeit zu betonen – welche 
Besonderheit fällt euch hier auf?“ (MUU ’11). Diese Art der Aufgabenstellungen kann 
auf die Spezifik des Faches Musik zurückgeführt werden, in dem selbstverständlich 
Musik thematisiert wird, also im Zusammenhang mit einem Komponisten, insbeson-
dere die für dessen Klangsprache charakteristischen Werkbeispiele. Dementsprechend 
soll gelehrt bzw. gelernt werden, wie mit eindeutig musikspezifischen Materialien, 
etwa Notentexten und Hörbeispielen, umgegangen wird bzw. werden kann. Schließ-
lich ist davon auszugehen, dass etwa Texte oder visuelle Darstellungen auch in ande-
ren Fächern Unterrichtsthema sind und den Schülern zudem im Alltag häufig begeg-
nen, sodass die diesbezüglichen Handlungsformen im Musiklehrbuch – begünstig 
durch den ohnehin begrenzten Raum – vorausgesetzt oder zumindest deren Handha-
bung der Lehrkraft überlassen wird. Lediglich durch das Vorhandensein dieser Quel-
lenarten wird die jeweils für das Verständnis erforderliche Rezeption in Form von Le-
sen oder Betrachten initiiert. Schwieriger ist dies in Bezug auf das Rezipieren von 
Notentexten, da den Schülern der fünften und sechsten Klasse diese musikspezifische 
Handlungsform weniger geläufig ist – wenn sie denn überhaupt beherrscht wird – und 
somit eher der gezielten Anleitung durch Aufgaben bedarf. Dieser Befund, dass Mu-
sikgeschichten und visuelle Quellen in den Aufgabenstellungen insgesamt selten bis 
gar nicht thematisiert werden, korreliert mit der Feststellung, dass vor allem diese Ma-
terialien in den hier untersuchten Musiklehrbüchern, MUU ’11 ausgenommen, größ-
tenteils zusammenhangslos nebeneinandergereiht werden. Besonders auffällig ist dies 
bei MUU ’95, in dem die Anordnung dieser auf der ersten Kapitelseite vordergründig 
den Eindruck einer reinen Materialsammlung erweckt, aus der die Lehrkraft auswählt 
und notwendigerweise Zusammenhänge zwischen diesen herstellt.114 In den übrigen 
drei Ausgaben, besonders in der ältesten und der neuesten, wird der Zusammenhang 
zwischen den einzelnen Materialien, wenn schon nicht durch die Aufgabenstellungen, 
so zumindest ansatzweise durch deren Anordnung erkennbar.  
Trotz der in diesen Ergebnissen zum Ausdruck kommenden Fokussierung auf musik-
spezifische Materialien und damit verbundener Aufgabenstellungen, zeigt die Unter-
suchung der Kapitel zu Bartók im Hinblick auf die zweite Analysekategorie ‚Um-
                                                 




gangsweisen‘, dass die stärker auf die ästhetische Dimension des Faches Musik abzie-
lenden, also in dieser Hinsicht eher für das Fach charakteristischen Umgangsweisen 
wie Produktion, Reproduktion und Transposition sowohl implizit als auch explizit 
kaum initiiert werden. Wie den im Rahmen der Bestandsaufnahme erstellten Tabellen 
im Anhang zu entnehmen ist, sind Produktion und Transposition in den untersuchten 
Abschnitten gar nicht vorhanden, während Reproduktion lediglich in den zwei neueren 
Ausgaben von MUU explizit durch Aufgabenstellungen angeregt wird.  
Es stellte sich zudem im Verlauf der Analyse heraus, dass die erhobenen Daten bezüg-
lich der implizit angeregten Umgangsweisen insgesamt nicht so aufschlussreich sind 
wie erwartet. Dies begründet sich einerseits darin, dass es sich bei den durch die Quel-
lenart indirekt initiierten Umgangsweisen stets um verschiedene Formen der Rezep-
tion, nämlich Hören, (Notentext) Lesen oder Betrachten, handelt, da es der inneren 
Logik folgend immer zuerst notwendig ist, etwas wahrzunehmen bzw. zu rezipieren, 
bevor es zum Gegenstand weiterer Handlungen werden kann. Demzufolge kann Re-
zeption auch als Voraussetzung für andere Umgangsweisen angesehen werden: Etwa 
bei der Aufgabe „Musiziert das ‚Ungarische Lied‘. In welchem Tonraum bewegt sich 
die Melodie? Wie hat Bartók die Klavierbegleitung gestaltet?“ aus MUU ’11 wird im 
ersten Aufgabenteil Reproduktion explizit gefordert. Um dieser Aufforderung nach-
kommen zu können, ist es in der Regel jedoch notwendig entweder über Hören des 
Stückes oder Lesen des Notentextes, also über Rezeption, eine Grundlage zu schaffen, 
von der ausgehend das entsprechende Stück überhaupt erst reproduziert werden kann 
und gleichzeitig geht hörende Rezeption während der Produktion notgedrungen mit 
dieser einher. Ähnliches gilt für die zwei Fragestellungen in der oben genannten Auf-
gabe, in denen die angestrebte Reflexion über die musikalische Gestaltung wiederum 
zunächst Rezeption voraussetzt. Während also Rezeption, wie bereits in Abschnitt 
2.3.2 angedeutet, ständig impliziert wird, scheint es, als könnten andere Umgangswei-
sen nur bedingt indirekt initiiert werden. Möglich ist dies ausgehend von Notentexten 
für die Reproduktion, da diese darauf angelegt sind, zum Klingen gebracht zu werden.  
Der Versuch, andere implizit angeregte Umgangsweisen als ‚Rezeption‘ in Inhalten 
von Musikgeschichten oder visuellen Quellen festzustellen, entbehrt meist der not-
wendigen Eindeutigkeit. Diese Problematik trifft ebenfalls in Hinblick auf die Refle-




themenbezogenen Vorkenntnissen in Zusammenhang gestellt werden, durchaus als 
Implikation denkbar ist, aber auch nicht vorausgesetzt werden kann. Schließlich ist es 
auch möglich, einen Text zu lesen ohne diesen zu verstehen und mit Vorwissen zu 
verknüpfen oder Musik einfach nur zu hören ohne sie mit anderer, bekannter in Ver-
bindung zu bringen, sich folglich nur „berieseln“ zu lassen. Aus diesem Grund sollen 
im Folgenden vor allem die explizit initiierten Umgangsweisen in den Blick genom-
men werden. Da zudem der tabellarischen Analyse nach ‚Aufgaben‘ als einzige der 
vorhandenen Quellenarten direkte Handlungsanweisungen beinhalten, sollen lediglich 
diese genauer betrachtet werden. 
Das folgende Diagramm (Abb. 6) zeigt die absolute Häufigkeit der in den Aufgaben 
vertretenen Umgangsweisen. Darin werden zur ‚Rezeption‘ zwei Datenreihen abge-
bildet: Begreift man anknüpfend an obige Erläuterungen ‚Rezeption‘ als notwendige 
Voraussetzung sowohl zum Verstehen als auch zum Lösen der Aufgabe und daher 
stets beteiligt, da impliziert, spiegelt sie zugleich die jeweils insgesamt vorhandene 
Anzahl der Aufgaben wider. In der zweiten Datenreihe ‚Rezeption explizit‘ wurden 
nur die durch die Verwendung der vorhandenen Operatoren ‚Hören‘ und ‚Nachlesen‘, 
direkt angeregten Handlungsformen der einzelnen Aufgaben berücksichtigt. Die Da-
tenreihen zu den übrigen in den untersuchten Aufgaben anzutreffenden Umgangswei-
sen ‚Reproduktion‘ und ‚Reflexion‘ beziehen sich, aus oben genannten Gründen, nur 
auf direkt anweisende Formulierungen, wobei jegliche analytische Tätigkeit, da sie 
mit Nachdenken und Sprechen über Musik zu tun hat, der Reflexion zugerechnet 
wurde. 
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Aus diesem Säulendiagramm wird, wie oben bereits erwähnt, ersichtlich, dass sich die 
Daten für die zwei älteren MUU-Ausgaben, aufgrund der inhaltlich übereinstimmen-
den Aufgabenstellungen, entsprechen. In Bezug auf die aus der Datenmenge ‚Rezep-
tion implizit‘ abzulesenden Anzahl der Aufgaben fällt besonders die vergleichsweise 
niedrige Aufgabenanzahl bei MUU ’01 ins Auge: Mit nur 2 Aufgabenstellungen liegt 
sie deutlich hinter den übrigen Lehrbüchern mit 5 (MUU ’84 sowie ’91) und 7 
(MUU ’11) Aufgaben zurück. Der Blick auf die ‚Reproduktion‘ zeigt, dass diese durch 
beide Aufgaben in MUU ’01 angeregt wird, während dies für MUU ’11 auf lediglich 
3 der 7 Aufgaben und in den älteren zwei Ausgaben von MUU auf keine zutrifft. Auch 
‚Rezeption‘ wird explizit in eher wenigen Aufgabenstellungen, und darunter noch am 
häufigsten in MUU ’11, verlangt. Dabei handelt es sich lediglich zweimal um die Re-
zeptionsform ‚Notentext lesen‘ (in MUU ’84, Nr. 6 sowie MUU ’91, Nr. 8 jeweils in 
der ersten Aufgabe) und bei den übrigen sechs um die des Hörens (MUU ’84, ebd.; 
MUU ’91 ebd.; MUU ’11, Nr. 20 Aufgabe 3 und Nr. 36 Aufgaben 2-4). Darin spiegelt 
sich der oben erläuterte Befund wider, dass das Rezipieren als Umgangsweise meist 
vorausgesetzt wird, was dem Diagramm in Abbildung 6 nach insbesondere auf die drei 
älteren Ausgaben des Lehrwerkes zutrifft. Davon besonders betroffen ist in allen vier 
Büchern das Rezipieren von Musikgeschichten, Notentexten und visuellen Quellen. 
Weiterhin auffällig ist, dass die Umgangsweise ‚Reflexion‘ unter den direkt initiierten 
insgesamt am häufigsten, nämlich – bis auf in MUU ’01, worin dies nur auf eine von 
zwei Aufgaben zutrifft – in jeder Aufgabenstellung, zu finden ist. Dabei handelt es 
sich, abgesehen von einer Aufgabe in MUU ’11 (Nr. 20, Aufgabe 1), stets um musik-
analytische Aufgabeninhalte, die etwa Struktur und Aufbau eines Stückes bzw. dessen 
Melodie oder Begleitung sowie den Ausdruck bzw. die Wirkung oder Besetzung der 
Stücke betreffen und häufig einen irgendwie gearteten Vergleich anstreben. Die dafür 
erforderlichen Tätigkeiten der Schüler, wie etwa Markieren, Beschreiben, Herausar-
beiten, Untersuchen und Vergleichen, sind allesamt eher den Anforderungsbereichen I 
und II zuzuordnen. Insofern ist die in dieser Arbeit mit ‚Reflexion‘ benannte Um-
gangsweise, die auch die genannten Tätigkeiten im Sinne des Nachdenkens über Mu-
sik einschließt, nicht mit den – jedoch ebenfalls darunter subsummierten – reflektie-
renden, beurteilenden und deutenden Tätigkeiten des Anforderungsniveaus III gleich-





Eine Vorgehensweise zu Lösung von Aufgaben wird, neben dem ebenfalls nicht allzu 
häufigen Rezeptionsanweisungen ‚hören‘ und ‚Notentext lesen‘ (s.o.), nur teilweise 
angeboten. In MUU ’84 (Nr. 6) sollen in der zweiten Aufgabe Kennzeichnungen im 
Notentext vorgenommen werden, um den folgenden Vergleich vorzubereiten, und in 
der fünften Aufgabe wird ein zusätzlicher, zur Lösung beitragender Informationstext 
bereitgestellt (vgl. Nr. 7). Genauere Handlungsanweisungen ähnlicher Art finden sich 
ebenfalls in zweien der in MUU ’11 präsentierten Aufgaben (vgl. Nr. 20, Aufgabe 2 
und Nr. 36, Aufgabe 3). Es lässt sich feststellen, dass diese in den Aufgabenstellungen 
insgesamt geforderte Analyse in den älteren zwei MUU-Ausgaben über den Notentext 
und das Hörbeispiel erfolgen soll – so lässt es zumindest die jeweils erste Aufgaben-
stellung durch die explizit und die übrigen, darauf aufbauenden durch die implizit ini-
tiierten Umgangsweisen vermuten. In MUU ’11 hingegen überwiegt das Hören als 
meist sogar explizit angeregte, und somit als zielführend angesehene Rezeptionsweise. 
Ein weiteres Indiz für die im neueren Buch sichtbar verstärkte Tendenz zur Höranalyse 
bieten die unvollständig abgedruckten Notentexte (Nr. 23 und 27).  
Noch unpräziser als die analytische Vorgehensweise bleiben die ohnehin spärlich vor-
handenen Vorschläge bezüglich des Musizierens, die als reine Reproduktion oder viel-
leicht noch als Anwendung einzustufen sind und somit ebenfalls in die ersten zwei 
Anforderungsbereiche fallen. Dabei finden sich keinerlei weitere Anregungen, ob die 
Reproduktion instrumental oder vokal und in welcher Konstellation der Musizierenden 
sie stattfinden soll: „Musiziert das folgende Lied“ (MUU ’01, Nr. 6) oder „Musiziert 
das ‚Ungarische Lied‘“ (MUU ’11, Nr. 36). Gründe dafür sind vermutlich einerseits 
wiederum der durch das Medium ‚Schulbuch‘ bedingte Platzmangel und andererseits 
die Intention, der Lehrkraft durch diese offene Formulierung den Spielraum zu geben, 
der beispielsweise mit Blick auf das an der Schule verfügbare Instrumentarium oder 
die bereits vorhandenen Fähigkeiten der jeweiligen Klasse sinnvoll erscheint. Zudem 
wird das reproduzierende Musizieren, abgesehen von der zweiten Aufgabe in 
MUU ’01 (Nr. 20), immer um eine analytische Fragestellung ergänzt, findet also – so 
wird der Eindruck im Buch erweckt – nicht um des Musizierens willen statt, weshalb 
dieses möglicherweise auch nicht weiter erläutert wird und bei der Bearbeitung im 
Unterricht vielleicht sogar ohne nennenswerte Verluste ausgeklammert werden 
könnte. Dennoch schlägt sich, mit dieser Einschränkung, die aktuelle Tendenz einer 




Kapiteln der Musiklehrbücher zu Bartók nieder, da die Umgangsweise der ‚Reproduk-
tion‘ in den älteren beiden Ausgaben gar nicht auftritt und im Vergleich der neueren 
beiden sogar ein leichter Anstieg in der Häufigkeit zu verzeichnen ist und somit auch 
die Spezifik von Musik als ästhetischem Fach zum Tragen kommt. 
 
2.4.3 Vergleichende Interpretation der Analyseergebnisse – Förderung musika-
lischen Geschichtsbewusstseins mithilfe von ‚Musik um uns‘ 
Die im vorigen Abschnitt dargestellten Analyseergebnisse sollen nun auf den Theorie-
teil dieser Arbeit bezogen und interpretiert werden, um so die untersuchten Kapitel der 
vier Musiklehrbücher im Hinblick auf ihre Eignung zur Förderung des musikalischen 
Geschichtsbewusstseins (vgl. Kapitel 1.2.3) beurteilen zu können. Dabei wird sich zu-
gleich zeigen, inwieweit die Ergebnisse und damit die erarbeiteten und zugrunde ge-
legten Analysekategorien (vgl. Kapitel 2.3) dazu geeignet sind, dieses Potenzial fest-
zustellen (vgl. Kapitel 2.5 und 2.6). 
Im musikalisch-historischen Lernprozess, der für die Konstitution oder Modifikation 
musikalischen Geschichtsbewusstseins notwendig ist, stellt das Musiklehrbuch ledig-
lich einen Einflussfaktor unter mehreren dar. Grundsätzlich ist entscheidend, wie mit 
dem Lehrwerk und den darin angebotenen Inhalten umgegangen wird und vor allem 
wie sich die Schüler tatsächlich aktiv damit auseinandersetzen, denn Lernprozesse 
können nur unter aktiver Beteiligung der Lernenden stattfinden und setzen zumindest 
ein Minimum an subjektivem Interesse der Schüler voraus.115 Aufgrund der Tatsache, 
dass es im Rahmen dieser Arbeit weder angestrebt noch möglich ist, diese Komponen-
ten zu erfassen, und zudem eine Operationalisierung musikalischen Geschichtsbe-
wusstseins, die es ermöglichen würde dieses über entsprechende Indikatoren zu mes-
sen, bisher nicht existent ist, können im Folgenden begründet auf den theoretischen 
Grundlagen (vgl. Kapitel 1) und den erhobenen Daten (vgl. Kapitel 2.2 und 2.4) ledig-
lich Vermutungen über das Potenzial der Musiklehrbücher zur Unterstützung der Ent-
wicklung von musikalischem Geschichtsbewusstsein angestellt werden. 
                                                 
115 Vgl. Hasselhorn und Gold: Pädagogische Psychologie. Erfolgreiches Lernen und Lehren, 3., vollst. 
überarb. und erw. Aufl., Stuttgart, 2013, S. 66; Sünkel: Phänomenologie des Unterrichts. Grundriß der 




Zunächst kann festgehalten werden, dass keine Quellenart oder Umgangsweise bzw. 
eine bestimmte Kombination beider allein oder per se sehr gut oder gar nicht zur För-
derung musikalischen Geschichtsbewusstseins geeignet ist. Vielmehr sind diese im-
mer im Verhältnis zu den oben genannten Einflussfaktoren der Vermittlungssituation 
und im Gefüge der gesamten zu einem Thema im Musiklehrbuch bereitgestellten Ma-
terialien sowie den durch diese eröffneten Umgangsweisen zu sehen. Entwicklungs-
psychologischen Erkenntnissen nach116 können bei Schülern eher langfristige Lerner-
folge erzielt werden, wenn die Auseinandersetzung mit den zu lernenden Inhalten über 
verschiedene Zugangsweisen und angepasst an den jeweiligen Lerntypen erfolgt und 
somit intensiver ist. Auf diese Weise wird eine größere Verarbeitungstiefe117 erreicht, 
die wiederum die Wahrscheinlichkeit erhöht, dass eine Erfahrung nicht nur einfach 
gemacht oder Wissen angeeignet wird, sondern jeweils mit bereits bestehenden kog-
nitiven Bewusstseinsinhalten verknüpft und somit für musikalisches Geschichtsbe-
wusstsein konstitutiv wird. Dementsprechend sollte ein Musiklehrbuch sowohl in Be-
zug auf die Quellenarten als auch auf die initiierten Umgangsweisen – im Rahmen der 
Möglichkeiten des Mediums – möglichst vielfältig angelegt sein. Im Hinblick darauf 
werden beim Vergleich der vier MUU-Kapitel zu Bartók im Rahmen der beiden Ana-
lysekategorien zwei im vorangegangenen Kapitel (vgl. 2.4.2) bereits angedeutete Ent-
wicklungstendenzen in der chronologischen Abfolge von MUU ’84 zu MUU ‘11 er-
kennbar: Erstens kann bezüglich der Materialien konstatiert werden, dass die Gesamt-
anzahl dieser bei den ersten drei Ausgaben nur geringfügig und in der vierten sprung-
haft zunimmt. Ebenso werden mit der Primärquelle ‚Zitat‘ ab MUU ’01 die bereits in 
den älteren zwei MUU-Büchern vorhandenen Quellenarten bzw. deren Erscheinungs-
formen um eine weitere ergänzt (vgl. S. 41). Zweitens ist in MUU ’11 gegenüber den 
älteren drei Ausgaben ein Anstieg in der Anzahl der Aufgaben zu verzeichnen, wobei 
hier nicht von einer kontinuierlichen Entwicklung gesprochen werden kann, da einer-
seits in den älteren zwei Musiklehrbüchern die gleiche Aufgabenzahl vorliegt und an-
dererseits MUU ’01 mit nur zwei Aufgabenstellungen sichtbar aus der Reihe fällt. 
                                                 
116 Vgl. Wallrabenstein: Ganzheitliches Lernen. In: Keck et al. (Hg.): Wörterbuch Schulpädagogik, Bad 
Heilbrunn (2004), 162–163. 
117 Vgl. Niessen: Die Bedeutung von Verarbeitungstiefe im Musikunterricht - Dimensionen von Unter-
richtsqualität in einer Musikstunde. In: Wallbaum (Hg.): Perspektiven der Musikdidaktik, Hildesheim 




Gleichermaßen unterschiedliche Verhältnisse treffen auf die explizit angeregten Um-
gangsweisen zu. Allerdings wird in MUU ’01, wie bereits in Bezug auf die Materialien 
festgestellt, in Form der Reproduktion ebenso eine in den Ausgaben vorher noch nicht 
vorhandene und in MUU ’11 immerhin schon in drei Aufgaben vertretene Umgangs-
weise aufgenommen (vgl. S. 47). Insgesamt werden jedoch in allen Ausgaben aus fünf 
möglichen nur zwei bzw. drei verschiedene Umgangsweisen überhaupt vorgeschla-
gen. Folglich sind in den älteren zwei Lehrbüchern mit den verschiedenen Rezeptions- 
und analytischen Reflexionsformen vor allem (eher passiv) wahrnehmende und kog-
nitive Umgangsweisen vertreten. In MUU ’01 verlangen die Aufgaben überwiegend 
Reproduktion und zum Teil Reflexion, ebenfalls in Form der Analyse, sodass die kog-
nitiven Zugangsweisen geringer sind und hinter dem Selbsttun zurückstehen. In 
MUU ’11 hingegen finden diese drei Umgangsweisen allesamt Berücksichtigung, al-
len voran jedoch die Reflexion. Diese zielt hier im Gegensatz zu den anderen drei 
Musiklehrbüchern nicht nur auf musiktheoretische Inhalte ab, wobei sie verstärkt auf 
die Höranalyse als Methode zurückgreift, sondern etwa im ersten Aufgabenset auch 
auf musikalische bzw. historische Kontexte eingeht (vgl. Nr. 20, Aufgabe 1 und 2). 
Ebenso werden verschiedene Reproduktionsformen angeregt: Neben dem Musizieren, 
das als einzige Form in MUU ’01 in Erscheinung tritt, sollen in MUU ’11 auch der 
Rhythmus einer Melodie nachgeklopft und selbst ausgewählte Lieder gesungen und 
aufgenommen werden, wobei hier die Schüler scheinbar nicht unbedingt selbst als Re-
produzierende aktiv werden müssen (vgl. MUU ’11, Nr. 20 und 36). Die in dieser letz-
ten Reproduktionsform angesprochene Aufgabe (Nr. 20, Aufgabe 1) weist insgesamt 
eine für die Verarbeitungstiefe sicher förderliche Handlungsorientierung auf, die sich 
nicht ohne weiteres in die fünf Umgangsweisen der gleichnamigen Analysekategorie 
einordnen lässt, da sie verschiedene Verhaltensweisen einbezieht und gewissermaßen 
Projektcharakter aufweist. Indem die Schüler sich selbst, ähnlich wie Bartók, als Mu-
sikforscher betätigen und ihre Tätigkeit reflektierend mit der Bartóks zu Beginn des 
20. Jahrhunderts in Beziehung setzen, müssen sie sich aktiv und intensiv mit der ge-
samten Thematik auseinandersetzen und behalten davon und vermutlich auch für sich 
selbst mehr. Denn so wird ihnen eine vergleichbare, selbst gemachte Erfahrung im 
vorgegebenen, themenbezogenen Kontext ermöglicht, sodass sie auf diese Weise eher 
zu einer eigenen Deutung der historischen Sachverhalte gelangen können, die sicher-




zu Bartóks Forschungstätigkeit und die diesen veranschaulichenden, visuellen Quellen 
vorgegebene Vergangenheitsvorstellung rezipiert hätten.  
In Bezug auf die Vielfältigkeit der Materialien und Umgangsweisen kann folglich zu-
sammenfassend festgehalten werden, dass die neuste Ausgabe von MUU aus dem 
Jahre 2011 am ehesten dazu geeignet zu sein scheint, eine tiefer gehende Beschäfti-
gung der Schüler mit dem Komponisten Bartók zu ermöglichen und so bestenfalls zu-
gleich ihr musikalisches Geschichtsbewusstsein fortzubilden. Wenngleich die, neben 
‚Reproduktion‘, besonders auf die ästhetische Dimension des Faches Musik abzielen-
den Umgangsweisen der Produktion und Transposition unberücksichtigt bleiben, die 
verstärkt körperlich-sinnliche Zugänge eröffnen können. Bei den übrigen drei Musik-
lehrbüchern, insbesondere bei MUU ’01, sind hinsichtlich der Bandbreite der initiier-
ten Umgangsweisen und – was jedoch weniger schwer wiegt, bei den älteren zweien 
hinsichtlich der Materialvielfalt Abstriche zu machen.  
Wie aus der Definition musikalischen Geschichtsbewusstseins (vgl. Kapitel 1.2.3) er-
sichtlich wird, ist für dessen Konstitution oder Modifikation die Verknüpfung neuer 
Erfahrungen und neuen Wissens mit bereits im Bewusstsein verankerten Inhalten 
wichtig. Daher ist es für das Schulbuch als Hilfsmittel zur Förderung musikalischen 
Geschichtsbewusstseins und die dafür notwendige Konstitution individuell gedeuteter 
Vergangenheitsvorstellungen wesentlich, Zusammenhänge zwischen den neuen sowie 
den neuen und bereits bekannten Lerninhalten aufzuzeigen und zu ermöglichen, dass 
diese durch die Schüler eigenständig hergestellt werden können. Das Verknüpfen neu 
zu lernender Sachverhalte mit Vorwissen liegt überwiegend im Zuständigkeitsbereich 
der Lehrkraft und kann durch ein Musiklehrbuch durch Querverweise zwischen den 
Lerneinheiten im Buch unterstützt werden, was jedoch nur möglich ist, wenn – was 
der Studie von Hans Jünger nach118 selten der Fall ist – mit diesem Lehrbuch im Un-
terricht tatsächlich kontinuierlich gearbeitet werden würde. Zusammenhänge zwi-
schen neuen Lerninhalten eines Themenbereichs können im Musiklehrbuch hingegen 
einerseits zu einem gewissen Maße indirekt durch die Anordnung der Materialien be-
günstigt und andererseits mithilfe von Aufgaben und darin angeregten Umgangswei-
sen direkt hergestellt werden.  
                                                 




Ersteres kann zu einem gewissen Teil auch aus der Kommentar-Spalte der Analyseta-
bellen abgelesen werden, in der offensichtliche und zu vermutende Verweise zwischen 
den einzelnen Materialien vermerkt wurden. Eine günstige Anordnung der Materialien 
ist in den untersuchten Lehrbüchern von 1984 und 2011 am ehesten vorzufinden, da 
die visuellen Quellen sinnvoll um den zusammenhängenden, gut lesbaren Lehrtext 
herum positioniert und die Notentexte ohne Seitenwechsel gut zu überblicken sind. 
Weiterhin ist positiv anzumerken, dass die Aufgaben im ältesten Musiklehrbuch als 
einziges nummeriert sind, wodurch nicht nur die Übersichtlichkeit gefördert, sondern 
auch die Bezugnahme darauf im Unterricht erleichtert wird. In MUU ’11 hingegen ist 
die jeweilige Beschriftung der visuellen Quellen so platziert, dass sie als solche er-
kennbar ist und das Einordnen letzterer in den Themenkontext unterstützt wird. 
MUU ’91 wirkt zumindest auf der ersten Seite – wie im vorangegangenen Kapitel 
(vgl. 2.4.2) bereits beschrieben – eher wie eine unübersichtliche Materialsammlung, 
da die Materialien ohne erkennbaren Zusammenhang blockweise nebeneinander ste-
hen und etwa die Kapitelüberschrift ihrer Größe und Platzierung nach auch als Bild-
überschrift eingestuft werden könnte. Zudem ist die Zeilenlänge bei dreien der fünf 
Fließtexte (Nr. 3, 4, 8) so kurz, dass der Lesefluss dadurch gestört wird. Letzteres ist 
ebenso bezüglich des Materials Nr. 3 in MUU ’01 zu bemängeln. Im Übrigen sind die 
Materialien, abgesehen von einem ungünstigen Seitenumbruch im Notentext (vgl. 
Nr. 7), hier insgesamt übersichtlich angeordnet, indem beispielsweise einzelne Mate-
rialien farbig hinterlegt sind (vgl. Nr. 2, 3, 6, 10).  
Im Hinblick auf den zweiten oben genannten Zusammenhang stiftenden Gesichtspunkt 
sind die Aufgaben sowohl inhaltlich als auch in Bezug auf die Umgangsweisen in den 
Blick zu nehmen. Förderlich für die Bildung des musikalischen Geschichtsbewusst-
seins können Aufgabenstellungen sein, in denen auf inhaltliche Zusammenhänge ver-
wiesen, also ein Musikstück nicht nur gehört und an sich musikalisch analysiert, son-
dern auch über seinen musikalischen Inhalt kontextualisiert wird. Hinsichtlich der un-
tersuchten Kapitel zu Bartók könnte beispielsweise thematisiert und erarbeitet werden, 
was ein Volkslied ausmacht (mündlich tradiert, unbekannter Urheber, schlichte Melo-
dik und Rhythmik etc.), dass Bartók diese Musik aus Faszination intensiv erforscht 
und studiert hat und mit welchen Mitteln er Volkslieder schließlich in seine Komposi-




pischer rhythmischer und melodischer Elemente). In den vier Musiklehrbüchern er-
folgt eine gerechtfertigte, didaktische Reduktion, indem in den Lehrtexten mehr oder 
weniger ausführlich Bartóks Forschungstätigkeit und teilweise der Einfluss der Volks-
musik fokussiert werden. Dennoch zielen fast alle Aufgaben, wie in Kapitel 2.4.2 be-
reits ausgeführt, nicht auf diese in den Lehrtexten, Zitaten und visuellen Quellen be-
schriebenen Inhalte, sondern auf rein musikanalytische Aspekte ab. Dies spiegelt sich 
dann, wie ebenfalls im vorangegangenen Kapitel festgestellt wurde, in den Umgangs-
weisen und im Aufgabenniveau wider. Die potenziell möglichen Erfahrungen, die im 
Zusammenhang mit der im untersuchten Kapitel behandelten Thematik durch die 
Lehrbücher angeregt und den Schülern geboten werden, sind nicht sonderlich vielfältig 
und gehen daher auch nicht in die Tiefe. Es findet kaum vertiefende Beschäftigung im 
Sinne des Aufgabenbereiches III statt, wie etwa das Reflektieren der oben angedeute-
ten Zusammenhänge zwischen der Musik und ihren Kontexten zum Beispiel im Rah-
men einer Interpretation oder das selbstständige Erfinden von Begleitmöglichkeiten 
zu oder Variationen einer entsprechend volksliedhaften Melodie oder das Vergleichen 
der von Bartók gesammelten Volkslieder mit solchen aus Deutschland bzw. anderen 
Kulturkreisen überlieferten. Derartige Zugangsweisen würden auch die Geschichtlich-
keit der Musik, sowohl in zeitlicher als auch in räumlicher Dimension, berücksichtigen 
und auf diese Weise Alteritätserfahrungen ermöglichen. Insofern stellt die bereits 
mehrfach genannte Aufgabe in MUU ’11 (Nr. 20, Aufgabe 1) ein gutes Beispiel dar, 
indem die Verschiedenheit der Aufnahmegeräte Anfang des 19. Jahrhunderts zu den 
heute verfügbaren thematisiert wird und anschließend über die Forschertätigkeit eine 
Annäherung an das Volkslied erfolgt. Bei allen übrigen Aufgaben bzw. Aufgabensets 
der vier MUU-Bücher fehlt stets ein weiterführender Schritt, der über den Aufgaben-
bereich II hinausgeht, indem die behandelte Musik bewusst aus gegenwärtiger Per-
spektive in den historischen Kontext eingebettet wird oder auf der Grundlage der er-
worbenen Kenntnisse und Fähigkeiten eigene Produktionen oder Deutungen erfolgen, 
um der Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins zuträglich sein zu können. 
Dementsprechend kann den in diesem Abschnitt betrachteten Zusammenhang stiften-
den Elementen nach MUU ’11 im Vergleich der vier analysierten Musiklehrbücher als 
am ehesten zur Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins geeignet betrachtet 




Die Materialien können allerdings nicht nur im Gesamtzusammenhang, sondern auch 
an sich, durch die Art und Weise in der sie dargestellt sind oder durch die konkret 
dargestellten Inhalte selbst positiv auf die Förderung musikalischen Geschichtsbe-
wusstseins wirken. So könnten beispielsweise die Präsentation authentischer Fotogra-
fien als visuelle Quelle oder das unveränderte Beibehalten der alten Rechtschreibung 
in Zitaten Alteritätserfahrungen begünstigen bzw. unterstützen. Solcherlei visuelle 
Quellen sind in den Ausgaben ab MUU ’91 in Form der Porträts Bartóks, in MUU ’84 
(Nr. 4) und MUU ’11 (Nr. 2) mit dem Foto Bartóks bei der Volksliedsammlung unter 
Bauern und in letzterem auch durch die übrigen drei, allerdings bereits farbigen bzw. 
farbig überarbeiteten Bildern (Nr. 8, 16, 18) gegeben. Alterität kann daran insofern 
erfahren werden, als die Verwendung insbesondere von authentischen Schwarzweiß-
fotografien zur Darstellung der Motive in der Regel die Assoziation von historisch 
bedingter Verschiedenheit weckt oder wecken kann. Da allerdings mit den heutigen 
technischen Möglichkeiten der Bildbearbeitung oder Filterauswahl bereits beim Foto-
grafieren auch Schwarzweißfotos bekannt und beliebt sind, wäre es sicherlich nicht 
verkehrt zu thematisieren, dass die Farbfotografie erst im Laufe des 20. Jahrhunderts 
bis hin zur heutigen entwickelt wurde.119 Ähnlich, aber vielleicht weniger augenschein-
lich und wirkungsvoll, könnten Zitate in alter Rechtschreibung zu einer Alteritätser-
fahrung beitragen. Die Zitate, die in den Musiklehrbüchern (MUU ’01, Nr. 5 
und MUU ’11, Nr. 3, 12, 13) vorkommen, sind allerdings allesamt an die neue Recht-
schreibung angeglichen, was mit Blick auf die Zielgruppe der Jahrgangsstufen fünf 
und sechs durchaus legitimiert werden kann. Weiterhin kann im Zusammenhang mit 
diesen zwei Quellenarten, also visuellen Quellen und Zitaten als den Musikgeschich-
ten zuzuordnende Primärquellen, sowie den Notentexten und Hörbeispielen auch de-
ren Quellennachweis und didaktische Aufbereitung einerseits als Vorbild von Wissen-
schaftlichkeit indirekt oder direkt, indem sie als solches im Unterricht thematisiert 
werden, zur Unterstützung der Entwicklung musikalischen Geschichtsbewusstseins 
beitragen. Ebenso können Lehrtexte Ansatzpunkte für die Vermittlung und Bewusst-
machung zeitlicher und räumlicher Verschiedenheit genutzt werden, wenn sie nicht 
nur Jahreszahlen nennen, die schnell vergessen werden, sondern diese auch mit Inhalt, 
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beispielsweise zu damaligen gesellschaftlichen Lebensbedingungen oder politischen 
Umständen, füllen. Auf diese Weise können wiederum die oben bereits in Bezug auf 
die Aufgaben erläuterten, fächerübergreifenden Zusammenhänge hergestellt und die 
Verknüpfung mit bereits etablierten kognitiven Bewusstseinsinhalten begünstigt wer-
den. Solcherlei Kontextinformationen finden sich in den vier Musiklehrbüchern der 
Reihe MUU in unterschiedlichem Maße: In MUU ’84 ist im Lehrtext (Nr. 2) die Rede 
von „primitiven Aufnahmegeräten“, die Bartók in seiner 30-jährigen Sammeltätigkeit 
ab 1905 nutzt. Seine Emigration nach New York wird hier und in MUU ’91 lediglich 
erwähnt, aber nicht begründet. In letzterer, also chronologisch gesehen der zweiten 
Ausgabe von MUU, wird zudem in Material Nr. 4 als einziges erwähnt, dass Bartók 
durch seine von Volksliedern beeinflusste „unverwechselbare“ Klangsprache „unter 
den Komponisten des 20. Jahrhunderts eine Sonderstellung“ einnehme. Zudem werden 
in der Anekdote (Nr. 6), die einen – zwar nicht nachweisbaren, aber dennoch denkba-
ren – und gerade für die Jahrgänge fünf und sechs ansprechenden Einblick in Bartóks 
Persönlichkeit bietet, ländliches und städtisches Leben zumindest ansatzweise kon-
trastierend gegenübergestellt. In MUU ’01 werden sowohl der Phonograph als ein „am 
Ende des 19. Jahrhunderts erfundenes Aufnahmegerät“ (Nr. 4) als auch Bartóks Emig-
ration als Flucht „vor den Nationalsozialisten aus Ungarn in die USA“ (Nr. 3) näher 
erläutert und zugleich in einen zeitlichen bzw. fächerübergreifenden Rahmen einge-
bettet. Diese beiden Kontexte werden in der neusten MUU-Ausgabe aus dem Jahre 
2011 in ähnlicher Weise aufgegriffen und zum Phonographen noch detailliertere Hin-
tergrundinformationen geboten, indem dessen teils verängstigende, jedoch größten-
teils Neugier weckende, erstaunende und begeisternde Wirkung auf die Bauernbevöl-
kerung aus der Sicht Bartóks geschildert wird (vgl. Nr. 10, 12). Mit diesen Beschrei-
bungen kann den Schülern die zeitliche Differenz zwischen der Gegenwart und der 
dieser Vergangenheit zu Beginn des 20. Jahrhunderts noch deutlicher bewusst gemacht 
werden. 
Dieser Abschnitt zu den dargestellten Inhalten der Materialien sowie der Art und 
Weise der Darstellung verdeutlicht, dass in allen vier Ausgaben Anknüpfungspunkte 
zur Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins geboten werden, die jedoch von 
der ältesten Ausgabe bis zur neuesten sowohl qualitativ als auch quantitativ umfassen-






2.5 Zusammenfassung der Ergebnisse 
Die im Rahmen der Musiklehrbuchanalyse auf den ersten Blick (vgl. Kapitel 2.2) und 
in der tabellarischen Bestandsaufnahme (vgl. Kapitel 2.4) erhobenen Daten und deren 
Auswertung vermitteln in Hinblick auf die zu beantwortende Frage nach dem Poten-
zial der vier Ausgaben von MUU zur Förderung musikalischen Geschichtsbewusst-
seins im Musikunterricht insgesamt ein gemischtes Bild. Grundsätzlich bieten dazu 
alle vier Lehrbücher insgesamt und besonders im analysierten Kapitel zu Béla Bartók 
Ansatzpunkte, die jedoch in der Anzahl und im Umfang zwischen den Büchern vari-
ieren und in sämtlichen Ausgaben deutlich ausbaufähig sind. Als einzige klare und 
eindeutige Tendenz kann festgehalten werden, dass die neueste Ausgabe von MUU 
aus dem Jahre 2011 den Analyseergebnissen nach am besten dazu geeignet zu sein 
scheint, die Entwicklung von musikalischem Geschichtsbewusstsein im Musikunter-
richt anzuregen und zu unterstützen. Im Vergleich zu den übrigen drei Ausgaben der 
Lehrbuchreihe weist MUU ’11 die größte Vielfalt an Zugangsweisen auf – sowohl in 
Bezug auf die Materialien als auch auf die initiierten Umgangsweisen – und kann da-
mit am ehesten Verarbeitungstiefe bei den Schülern erreichen. Zudem bieten die kon-
kreten Inhalte der vorhandenen Materialien und deren Darstellungsweisen insgesamt 
die meisten und umfassendsten Anknüpfungsmöglichkeiten zur Kontextualisierung. 
Diese Ergebnisse der exemplarischen Analyse bestätigen die bereits in Kapitel 2.2 ge-
troffenen Feststellungen in Bezug auf das gesamte Musiklehrbuch, insbesondere das 
übergeordnete Kapitel zu den Komponistendarstellungen sowie das Lieder-Kapitel, in 
denen MUU ’11 im Vergleich zu den übrigen drei älteren Ausgaben ebenfalls die 
meisten Kontextualisierungsmöglichkeiten durch dargestellte Zusammenhänge sowie 
eine breite, auch internationale Liedauswahl offenbarte.  
Die älteren drei Musiklehrbücher weisen allesamt Stärken und Schwächen in unter-
schiedlichen Bereichen auf, sodass zwischen diesen keine allgemeingültigen Entwick-
lungstendenzen bestimmt werden können, sondern ein Vergleich dieser einzelnen Un-
tersuchungsaspekte erfolgen muss: In Bezug auf die Materialanzahl und die Kontex-
tualisierungsmöglichkeiten, die die Inhalte der Lehrtexte bieten kann von der ältesten 




der Darstellungsweise der Materialien bzw. deren Inhalte sowie der Aufgabeninhalte 
und der darin erreichten Aufgabenniveaus liegen alle Ausgaben in etwa gleichauf, 
während MUU ’01 in Bezug auf die Aufgabenanzahl und MUU ’91 im Punkt der Ma-
terialanordnung deutlich aus der Reihe fallen. Dafür weist MUU ’01 im Gegensatz zu 
MUU ’84 und MUU ‘91 eine Primärquelle als Quellenart und die Reproduktion als 
Umgangsweise auf, wobei die Aufgaben in MUU ’01 fast ausschließlich auf die prak-
tische Zugangsweise ausgerichtet sind, während die der älteren zwei hauptsächlich auf 
kognitive Zugänge setzen. 
Diese kurze, vergleichende Darstellung der Musiklehrbücher verdeutlicht zum einen, 
dass diese sich im Hinblick auf ihr Potenzial zur Förderung musikalischen Geschichts-
bewusstseins größtenteils nicht gravierend voneinander unterscheiden – wobei der 
deutlichste Unterschied zwischen MUU ’11 und den übrigen dreien besteht. In der Art 
und Weise der Vermittlung von Musik und ihren Kontexten sind folglich, zumindest 
in den analysierten Kapiteln der vier Musiklehrbücher, keine wirklich grundlegenden 
Veränderungen festzustellen. Insbesondere in Bezug auf die neuste Ausgabe ist den-
noch eine positiv zu bewertende Erweiterung der dargebotenen Zugangsweisen und 
Kontextualisierungen zu verzeichnen, die höchstwahrscheinlich aus der aktuellen pä-
dagogischen Tendenz zur Förderung der Selbstständigkeit der Lernenden resultiert, 
während in den älteren drei Lehrbüchern vermutlich stärker die Lehrkraft als vermit-
telnde, organisierende und wissende Instanz mitgedacht wird. Zudem wäre tatsächlich 
denkbar, dass in MUU ’11 versucht wurde einem allzu selbstverständlichen Umgang 
mit Geschichtlichkeit, wie ihn beispielsweise Lehmann-Wermser den Musiklehrwer-
ken im Allgemeinen vorwirft, 120 entgegen zu wirken und somit durch auch im Lehr-
buch sichtbar vorhandenes Geschichtsbewusstsein eine Vorbildstellung einnehmen 
kann. Zum anderen konnte gezeigt werden, dass das musikalische Geschichtsbewusst-
sein an verschiedenen Punkten ansetzen und gefördert werden kann, die jedoch in allen 
vier Ausgaben nur begrenzt geboten werden. Zwar müssen die hier kurz zusammen-
gefassten Ergebnisse immer dahingehend relativiert werden, dass es letztendlich auf 
die konkrete Verwendungssituation der Musiklehrbücher und vor allem die jeweilige 
Nutzung des Lernangebotes im Unterricht durch die Schüler ankommt, doch ist keine 
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der hier untersuchten Ausgaben von MUU außergewöhnlich gut dazu geeignet, musi-
kalisches Geschichtsbewusstsein anzubahnen. Dies begründet sich sicherlich vor al-
lem darin, dass es sich dabei nicht um das vorrangige Ziel der Musiklehrbücher han-
delt. Dennoch kann und sollte musikalisches Geschichtsbewusstsein einen wertvollen 
Beitrag einerseits zum Musikunterricht an allgemein bildenden Schulen und anderer-
seits für die Schüler im Einzelnen leisten, indem es sie schließlich zum reflektierten 
Umgang mit Musik befähigt und somit zu deren Identitätsbildung beiträgt. 
 
2.6 Reflexion der Analyse und Überlegungen zu den Analysekategorien 
Im Rahmen der in diesem Kapitel erfolgenden Reflexion der vorangegangenen Ana-
lyse, sollen besonders die in Kapitel 2.3 erarbeiteten Analysekategorien kritisch in den 
Blick genommen und Überlegungen zu möglichen Indikatoren musikalischen Ge-
schichtsbewusstseins angestellt werden. 
Die Analyse kann insgesamt als gelungen betrachtet werden, da aufgrund der gewähl-
ten qualitativen Vorgehensweise sowie anhand der Analysekategorien ‚Materialien‘ 
und ‚Umgangsweisen‘ einige interessante Erkenntnisse zur Beantwortung der zu-
grunde gelegten Fragestellung gewonnen werden konnten. Grundsätzlich erwies sich 
die für die Bestandsaufnahme erarbeitete Tabelle als nützlich, da auf diese Weise die 
Vielzahl an Informationen, die die vier Musiklehrbücher zu bieten haben, gefiltert und 
strukturiert werden konnten. Dabei bestand jedoch auch die Gefahr, wichtige Daten zu 
übergehen, da sie nicht durch die Analysekategorien und die dazugehörenden Unter-
suchungsaspekte erfasst wurden. Mithilfe der Kommentar-Spalte und in der anschlie-
ßenden vergleichenden Ergebnisdarstellung in Kapitel 2.4.2 konnte dem jedoch be-
gegnet werden. Die letztendlich darin aufgenommenen Informationen können nun im 
Nachhinein verschiedenen Bereichen zugeordnet werden, die in eine überarbeitete Ta-
belle als weitere Untersuchungsaspekte entweder als Bestandteil der Kategorie ‚Mate-
rialien‘ (1-3) oder separat (4 und 5) aufzunehmen wären: (1) Inhalte und (2) konkrete 
Erscheinungsformen bzw. Charakterisierungen des Materials, (3) Querverweise zwi-
schen Materialien, (4) Vergleiche mit den übrigen MUU-Ausgaben und (5) sonstige 




lemlos erhoben und auch bereits verschiedenen Erscheinungsformen zugeordnet wer-
den. In diesem Punkt wäre allerdings in Erwägung zu ziehen, ob beispielsweise Über-
schriften innerhalb der zu ‚Musikgeschichten‘ zu zählenden Sekundärquellen nicht un-
ter ‚Lehrtexte‘, sondern in einer separaten Form ‚Strukturierende Texte‘ erfasst wer-
den sollten.  
Die größten Schwierigkeiten ergaben sich jedoch in Bezug auf die Analysekategorie 
der Umgangsweisen, da zum einen die im Musiklehrbuch tatsächlich angeregten, nicht 
unbedingt musikspezifischen Tätigkeiten, beispielsweise rein organisatorische Erar-
beitungsstrategien wie „Kennzeichnen“ und umfassende, sich auf mehrere Umgangs-
weisen beziehende Handlungen, wie das Sammeln und Aufnehmen von Liedern, nicht 
ohne weiteres einer der fünf in Kapitel 2.3.2 bestimmten Umgangsweisen zugeordnet 
werden konnten. Zudem zeigte sich, wie auch in der Ergebnisdarstellung bereits pro-
blematisiert wurde (vgl. Kapitel 2.4.2), dass die Unterscheidung bezüglich der impli-
ziten bzw. expliziten Anregung der Umgangsweisen nicht wirklich notwendig zu sein 
scheint, da im Rahmen dieser Untersuchung implizit initiierte Umgangsweisen ledig-
lich ausgehend von der jeweiligen Quellenart festgestellt werden konnten und diese 
zudem evident sind. Weiterhin wäre es sinnvoll auch bei den fünf Umgangsweisen 
jeweils weitere Erscheinungsformen oder Ausprägungen zu benennen, wie es im Ver-
lauf dieser Analyse zumindest für die ‚Rezeption‘ mit der Unterscheidung in hörende, 
(Notentext) lesende und betrachtende Rezeption vorgenommen wurde. Sehr viel 
schwieriger gestaltet sich dies im Hinblick auf ‚Reflexion‘, da diese – zumindest in 
der vorliegenden Arbeit – sehr weit gefasst wurde und somit gewissermaßen als „Sam-
melbecken“ für alle Tätigkeiten diente, die in keiner der anderen, genauer definierten 
und daher greifbareren Umgangsweisen einzuordnen waren. Hier wäre eine eindeutige 
Klärung der Extension dieser Umgangsweise notwendig, die vermutlich ebenso wie 
bei den anderen Umgangsweisen durch eine klare Untergliederung in verschiedene 
Formen zu erreichen wäre. Einen ersten Ansatz dazu könnte beispielsweise die Unter-
scheidung von ‚Analysieren‘ als musikimmanenter Tätigkeit, ‚Kontextualisieren‘ als 
musikbezogen reflektierender Tätigkeit und ‚Orientieren‘ oder ‚Interpretieren‘ als re-
flexiver musikbezogener deutender Tätigkeit mit Gegenwartsbezug darstellen. Zudem 
wäre in Erwägung zu ziehen, ob die verschiedenen Aufgabenbereiche in die Tabelle 




Operatoren analysiert werden sollten, da diese konkret Aufschluss über Fördermög-
lichkeiten des musikalischen Geschichtsbewusstseins geben können. Diesen Überle-
gungen nach würde es sich möglicherweise anbieten für jede der Analysekategorien 
eine eigene Tabelle anzulegen, da die Umgangsweisen, beschränkt auf die explizit ini-
tiierten, dann lediglich in einem Bruchteil der Materialien, also vermutlich den Auf-
gaben und Lehrtexten, untersucht werden würden und so dennoch die Übersichtlich-
keit der tabellarischen Bestandsaufnahme gewährleistet werden könnte. 
Im Rahmen der vergleichenden Interpretation der Analyseergebnisse (vgl. Kapi-
tel 2.4.3) zeichneten sich weiterhin verschiedene Kriterien ab, anhand derer auf der 
Grundlage der erhobenen Daten die Eignung der Musiklehrbücher zur Förderung mu-
sikalischen Geschichtsbewusstseins näher bestimmt werden konnte. Diese zielen nicht 
nur auf die einzelnen Materialien und Darstellungsweisen, sondern auch auf deren Zu-
sammenspiel im Musiklehrbuch innerhalb einer thematischen Einheit ab. So wurden 
die Vielfältigkeit der ermöglichten Zugangsweisen und somit die potenzielle Verar-
beitungstiefe sowie mögliche Anknüpfungspunkte zur Förderung musikalischen Ge-
schichtsbewusstseins über Kontextualisierung ausgehend von Darstellungsweisen und 
konkreten Inhalten der Materialien in den Blick genommen. Trotz der bereits mehrfach 
genannten Unwägbarkeiten, wie der tatsächlichen Schulbuchverwendung und der spe-
zifischen Vermittlungssituation, konnten Aussagen über die Eignung der einzelnen 
Musiklehrbücher gemacht werden und die vier MUU-Ausgaben diesbezüglich mitei-
nander verglichen werden. Dennoch konnte hier lediglich eine geringfügige Annähe-
rung an eine umfassende Operationalisierung des komplexen Phänomens ‚musikali-





3 Zusammenfassung und Ausblick 
‚Musikalisches Geschichtsbewusstsein‘ bezeichnet ein komplexes mentales Kon-
strukt, das als ‚Geschichtsbewusstsein‘ in der Geschichtsdidaktik verwurzelt ist und in 
der vorliegenden Arbeit, unter Berücksichtigung bereits vorhandener fachdidaktischer 
Ansätze, auf die Musikdidaktik übertragen und in einer eigenen Begriffsbestimmung 
zu fassen versucht wurde. Auf Grundlage dieser Definition konnte weiterhin eine qua-
litative Musiklehrbuchanalyse durchgeführt werden, die sich im Wesentlichen an den 
zwei Analysekategorien ‚Materialien‘ und ‚Umgangsweisen‘ orientierte. Hauptanlie-
gen der Analyse war es, herauszufinden, ob und inwiefern die vier ausgewählten Lehr-
bücher der Reihe Musik um uns aus den Jahren 1984, 1991, 2001 und 2011 dazu ge-
eignet sind, musikalisches Geschichtsbewusstsein im Musikunterricht an allgemein 
bildenden Schulen zu fördern. Diese zugrunde liegende Fragestellung konnte im Rah-
men einer groben, allgemein vergleichenden sowie einer exemplarischen Analyse an-
hand der in einer tabellarischen Bestandsaufnahme erhobenen Daten und deren Inter-
pretation zufriedenstellend beantwortet werden: Alle vier Lehrbücher können grund-
sätzlich dazu verwendet werden, im Musikunterricht die Entwicklung musikalischen 
Geschichtsbewusstseins zu unterstützen. Allerdings unterscheiden sie sich im Grad der 
Eignung in verschiedenen Aspekte teilweise voneinander und sind hinsichtlich der 
möglichen Ansatzpunkte für Förderungsmaßnahmen allesamt ausbaufähig. Dennoch 
kristallisierte sich mit der Ausgabe von 2011 dasjenige Exemplar heraus, das am bes-
ten zur Förderung musikalischen Geschichtsbewusstseins geeignet ist, da es die viel-
fältigsten Zugangsweisen aufweist. Allerdings wurden hier, zumindest im exempla-
risch analysierten Kapitel zu Béla Bartók – wie auch in denen der übrigen drei Lehr-
bücher, die Umgangsweisen ‚Produktion‘ und ‚Transformation‘ außen vor gelassen, 
weshalb die körperlich-sinnlichen Erfahrungen weniger zum Tragen kommen als 
denkbar wäre und beispielweise die Kapitel mit den Liedersammlungen der Musik-
lehrbücher vermuten lassen. Weiterhin sind die Kontextualisierungsmöglichkeiten de-
nen der übrigen Ausgaben sowohl zahlenmäßig als auch die Qualität betreffend über-
legen. Die älteren drei Musiklehrbücher weisen hinsichtlich der Fragestellung insge-
samt in etwa das gleiche Potenzial auf. Dementsprechend kann eine deutliche Verän-
derung der Vermittlung von Musik und ihren Kontexten sowie der damit einhergehen-




MUU ’11 konstatiert werden, indem darin die Vielfalt der Zugangsweisen erweitert 
und die Ansatzpunkte zur Kontextualisierung durch das Herstellen (lassen) von Zu-
sammenhängen gehaltvoller gestaltet werden. Im Allgemeinen ist in Bezug auf die hier 
dargestellten Ergebnisse zu beachten, dass diese lediglich exemplarisch aus einem von 
zahlreichen Lehrbuchkapiteln und nur oberflächlich in einem Vergleich der Lehrbü-
cher insgesamt gewonnen wurden und sie ebenso im Hinblick auf die jeweils konkrete 
Situation, in der das Lehrbuch auf eine bestimmte Art verwendet wird, sowie die daran 
Beteiligten und ihr Engagement relativiert werden müssen, weshalb ihnen keine All-
gemeingültigkeit zugschrieben werden kann.  
Insgesamt birgt das komplexe Konstrukt, für das der Begriff des Geschichtsbewusst-
seins steht, meines Erachtens jedoch ein bisher ungenutztes Potenzial für den Musik-
unterricht, das Musik als Teil der Geschichte thematisiert, der Vermittlung von Mu-
sikgeschichte in Verbindung mit verschiedenen musikalischen Umgangsweisen eine 
neue Richtung geben und gleichzeitig den Schülern eine Begründung der oft hinter-
fragten Inhalte des Musikunterrichtes bieten kann. Allerdings bedarf es sicherlich noch 
vielfältiger Untersuchungen dazu, wie musikalisches Geschichtsbewusstsein im Mu-
sikunterricht sinnvoll eingebunden und gefördert werden kann, ohne dass die Spezifik 
des Faches Musik als ästhetisches, also wahrnehmungsbezogenes Fach zu Gunsten der 
Geschichtlichkeit von Musik verdrängt wird. Obgleich in der Reflexion der Musik-
lehrbuchanalyse (vgl. Kapitel 2.6) weiterführende Überlegungen zur Konkretisierung 
der Analysekategorien und zu möglichen Kriterien von bzw. Indikatoren für musika-
lisches Geschichtsbewusstsein angestellt wurden, konnte nur eine gering zu bemes-
sende Annäherung an eine, nach wie vor in der Musikdidaktik ausstehende, vollstän-
dige Operationalisierung dieses komplexen Konstruktes erreicht werden. Denkbare 
Stationen auf dem Weg zu einer solchen Operationalisierung könnten weiterführende 
Lehrbuchanalysen – etwa unter Einbeziehung aktueller Musiklehrbücher anderer Ver-
lage – anhand der hier verwendeten, zu überarbeitenden und erweiternden Analyseka-
tegorien oder die theoretische Grundlegung und empirische Validierung möglicher In-
dikatoren musikalischen Geschichtsbewusstseins sein. Doch vor allem steht in der Mu-
sikdidaktik, wie auch von Lehmann-Wermser gefordert wird,121 ein grundlegender, 
klärender Diskurs über die Bedeutung musikalischen Geschichtsbewusstseins für die 
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Musikdidaktik aus. Zu diesem soll die vorliegende Arbeit, insbesondere mit der erar-
beiteten, zugrunde gelegten Begriffsbestimmung, aber auch mit dem insgesamt gelun-
genen Versuch, in Musiklehrbüchern Ansatzpunkte zur Förderung des musikalischen 
Geschichtsbewusstseins mit dem Ziel des reflektierten Umgangs mit Musik aufzuspü-
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I. Tabellarische Bestandsaufnahme 
a. Musik um uns 1984: „Béla Bartók“ (S. 247-249)  
Materialien Umgangsweisen Kommentar 












/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Kapitelüberschrift: „Béla Bartók“ 
2 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit  - Biografische Darstellung, Schwerpunkt 
Volkslied-Sammeltätigkeit, Freund 
Kodály, Einfluss osteuropäischer Volks-
musik 




Rezeption (Betrachten) Implizit  - Porträt zeigt Bartók 




Rezeption (Betrachten) Implizit - Bartók sammelt Volkslieder 








/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Zu „Allegro ironico“: Aufbau, Struktur, 
Melodie, Begleitung, Ausdruck   
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 














Explizit  - Inhalte der Aufgaben initiieren Um-





/ / Rezeption (Lesen) Implizit  - Information zum Stück bzw. Titel „Al-
legro ironico“ ( Nr.8) 
- Eingebettet in Aufgabe 5 ( Nr. 6) 
8 Notentext  
(Klaviersatz) 
Vollständig Unterhalb d. Quelle Rezeption, Reproduk-
tion 
Implizit - Klavierstück „Allegro ironico“ 
- Kein Verweis, dass das Stück von 
Bartók komponiert wurde 
- Gleiche Quelle wie MUU ’91 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellungen 
(vgl.  Nr. 6) 
9 Hörbeispiel k. A. k. A. Rezeption (Hören) Implizit - Vermutlich gleiches Hörbeispiel wie in 
MUU ’91 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellungen 
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b. Musik um uns 1991: „Béla Bartók“ (S. 278-279) 
Materialien Umgangsweisen Kommentar 








Erläuterungen, (Quer-)verweise, sonstige 
Auffälligkeiten  
1 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Kapitelüberschrift: „Béla Bartók“ 




Rezeption (Betrachten) Implizit - Foto zeigt Bartók 
3 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Beschreibung Sammeltätigkeit Volksmu-
sik, Freund Kodály 
4 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Einordnung Bartóks in Musikgeschichte, 
Beschreibung d. Klangsprache 
5 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/  / Rezeption (Lesen) Implizit  - Stichpunktartige Zusammenfassung 
„Bartóks Leben“ und Werk 
6 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit  - Anekdote über Bartóks Sehnsucht nach 
ungarischer Heimat in New York 
(„Schlafende Pferde!“) 
7 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit  - Stücktitel „Allegro ironico“, evtl. Zwi-
schenüberschrift zu Aufgaben ( Nr. 8) 
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 













/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Aufgaben entsprechen, außer gekürzte 





Explizit - Inhalte der Aufgaben initiieren Um-
gangsweisen (in Bezug auf  Nr. 9, 10) 






Implizit - Klavierstück: „Allegro ironico (aus: ‘Für 
Kinder‘)“ 
- Kein Verweis, dass das Stück von Bartók 
komponiert wurde 
- Gleiche Quelle wie MUU ’84 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellungen 
(vgl.  Nr. 8) 
10 Hörbeispiel Vollständig CD-Begleitheft Rezeption (Hören) Implizit - Hörbeispiel passend zum Notentext 
( Nr. 9) 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellungen 
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c. Musik um uns 2001: „Béla Bartók: Sammeln war seine Leidenschaft“ (S. 270-271)  
Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
1 Musikgeschichten  
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Kapitelüberschrift: „Béla Bartók: 
Sammeln war seine Leidenschaft“  




Rezeption (Betrachten) Implizit - Foto zeigt Bartók 
- Gemeinsam mit  Nr. 3 farbig hin-
terlegt 
3 Musikgeschichten  
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Lebensstationen Bartóks 
- Gemeinsam mit Nr. 2 farbig hinter-
legt 
- Falsches Todesjahr (1954 statt 
1945) 
4 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Einfluss d. Volksmusik auf Bartóks 
Musik, Phonograph („Ende des 19. 
Jahrhunderts erfundenes Aufnah-
megerät“), Mikrokosmos (Quellen-
nachweis zu  Nr. 7) 
- Indirektes Zitat: Begegnung mit 
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
Nachweis; denkbar als Vorgriff auf 
eingebettetes Zitat  Nr. 5 
5 Musikgeschichten  
(Primär, Zitat) 
Auszug Nicht vorhanden; 
Zitatkennzeichnung 
Rezeption (Lesen)  Implizit - Bartók über die „Bauernmelodie“ 
in seinen Kompositionen 
6 Musikgeschichten 
(Sekundär, Aufgabe) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Lied ( Nr. 7) Musizieren, keine 
konkrete Angabe, in welcher Form 
- Musiktheoretischer Bezug 
- Farbig hinterlegt 
Reproduktion (Musizie-
ren), Rezeption (Hören, 
Notentext Lesen), Refle-
xion (Analyse) 
Explizit - Inhalte der Aufgaben initiieren 
Umgangsweisen (in Bezug auf 
 Nr. 7) 




Rezeption, Reproduktion Implizit - Klavierstück „Ungarisches Volks-
lied“ (Bartók) 
- Komponisten-Information 
( Nr. 8) 
Reproduktion, Rezeption, 
Reflexion 
Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
9 Hörbeispiel Vollständig  CD-Begleitheft  Rezeption (Hören) Implizit - Klavierstück „Ungarisches Volks-
lied“ (Bartók) 
- Andere Fassung als abgebildeter 










- Information zu und Musizieren von 
 Nr. 12 (ohne konkrete Angabe 
in welcher Form) 
- Verweis auf Arbeitsblatt im Materi-
alband 
- Farbig hinterlegt 
Reproduktion (Musizie-
ren), Rezeption (Hören, 
Notentext lesen) 
Explizit - Inhalte der Aufgaben initiieren 
Umgangsweisen (in Bezug auf 
 Nr. 12) 
11 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Information zu weiteren Klavier-
stücken Bartóks mit „Bulgarischen 
Rhythmen“ 












- Doppelstrich am Ende erweckt fal-
schen Eindruck von Vollständig-
keit; Notentext bildet nur Auszug 
der Melodie ab, wird dennoch mit 
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
Reproduktion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 




/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Komponisten-Information zu 
 Nr. 12 
- Falsches Todesjahr (1984 statt 
1945) 
14 Hörbeispiel Vollständig CD-Begleitheft Rezeption (Hören) Implizit - Klavierstück „Wie ein Volkslied“ 
(Bartók) 
- Diskrepanz zu Notentext  (Vermu-
tung: vollständiger Klaviersatz auf 
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d. Musik um uns 2011: „Béla Bartók“ (S. 170-173)  
Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
1 Musikgeschichten  
(Sekundär, Lehrtext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Kapitelüberschrift: „Béla Bartók“ 
2 Visuelle Quelle 
(Foto s/w)  
/ Bildquellen-Ver-
zeichnis 
Rezeption (Betrachten) Implizit  - Foto zeigt Bartók bei seiner 
Volkslied-Sammeltätigkeit; Bild-
ausschnitt aus gleichem Foto in 
 MUU ’84, Nr. 4 
- Erläuterung durch  Nr. 3 und 4 
3 Musikgeschichten 
(Primär, Zitat) 
Auszug Nur Name und Jahr 
unter d. Quelle; 
Zitatkennzeichnung 
Rezeption (Lesen) Implizit  - Zitat von Bartók über seine 
„glücklichsten Tage […] in Dör-
fern, unter Bauern […].“ 
- Denkbar als Begleittext zu 
 Nr. 3 
4 Musikgeschichten  
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Bartóks Forschungsreise, Foto-
Beschreibung  Nr. 2 




Rezeption (Betrachten) Implizit - Foto zeigt Bartók 
- Bildunterschrift  Nr. 6 
6 Musikgeschichten 
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Name und Lebensdaten Bartók 
- Bildunterschrift zu  Nr. 5 
7 Musikgeschichten  
(Primär, Zitat) 
Auszug Nur Name und Jahr 
unter d. Quelle; Zi-
tatkennzeichnung 
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  




Rezeption (Betrachten) Implizit - Foto zeigt Phonograph mit Wal-
zen; Erläuterung durch  Nr. 9 
- Veranschaulicht mit  Nr. 2 die 
im Lehrtext  Nr. 10 beschrie-
bene Sammeltätigkeit 
9 Musikgeschichten 
(Sekundär, Begleittext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Beschreibung und Funktions-
weise Phonograph 
- Erläuterung zu  Nr. 8 
10 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext) 
/ / Rezeption (Lesen, Hö-
ren) 
Implizit - Bartók: Leben, Liebe zu Volks-
liedern, Sammeltätigkeit, Werk; 
Kodály als Freund 
- Einbettung Hörbeispiele 
 Nr. 11, 14 
- Einbettung Zitat  Nr. 12 
11 2 Hörbeispiele Vollständig CD-Begleitheft Rezeption (Hören) 
 
 
Implizit - Originalaufnahme eines Phono-
graphen 
- Bartóks Bearbeitung des Volks-
liedes 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
(vgl.  Nr. 20) 
12 Musikgeschichten 
(Primär, Zitat) 
Auszug Nur Name im Lehr-
text ( Nr. 10), Zi-
tatkennzeichnung 
Rezeption (Lesen) Implizit - Beschreibt Wirkung des Phono-
graphen (auf Bauernbevölkerung) 
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
13 Musikgeschichten 
(Primär, Zitat) 
Auszug Nicht vorhanden; 
Zitatkennzeichnung 
Rezeption (Lesen) Implizit - „Bauernmelodie“ in Kompositio-
nen 
- Zitat vermutlich von Bartók, 
sinngemäß wie in  MUU ’01, 
Nr. 5, aber anderer Wortlaut 
14 3 Hörbeispiele Vollständig CD-Begleitheft Rezeption (Hören) Implizit 
 
- 3 Klavierstücke: „Scherz“, 
Schweinhirtenlied“, „Lied der 
Betrunkenen“ 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
( Nr. 20) 
15 Hörbeispiel Vollständig CD-Begleitheft Rezeption (Hören) Implizit - Klavierstück „Allegro ironico“, 
wird in MUU ’84 und ’91 behan-
delt 




Rezeption (Betrachten) Implizit - Foto-Beschreibung  Nr. 17 
17 Musikgeschichten  
(Sekundär, Begleittext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - „Bartók beim Abhören von 
Volksliedern“, Foto-Beschrei-
bung  Nr. 16  
18 Visuelle Quelle  
(Foto) 
/ Nicht vorhanden Rezeption (Betrachten) Implizit - Foto-Beschreibung  Nr. 19 
19 Musikgeschichten  
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - „Bartóks Arbeitszimmer in sei-
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Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
Buda, wo er bis 1940 lebte“, 
Foto-Beschreibung  Nr. 18 
20 Musikgeschichten 
(Sekundär, Aufgaben) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit 
 
- Tonaufnahmen machen wie 
Bartók, vergleichen; Phonograph-
Aufnahme; Klavierstücke Titel 
zuordnen 
- Erneuter Verweis auf Hörspiele 







Explizit - Inhalte der Aufgaben initiieren 
Umgangsweisen (in Bezug auf 
 Nr. 11, 14 und indirekt auf 
 Nr. 8-10, 12) 
21 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Abschnittsüberschrift: „Mikro-
kosmos: ‚Klaviermusik vom al-
lerersten Anfang an‘“ 
22 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Kontextinformationen zu „Mik-
rokosmos“ 
- Verweis auf Notentext  Nr. 23 









Rezeption, Reproduktion Implizit - Klavierstück: „Ungarisches Lied“ 
(wie auch in  MUU ’01, Nr. 7) 
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sonstige Auffälligkeiten  
Reproduktion, Rezep-
tion, Reflexion 
Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
(vgl.  Nr. 36) 
24 Musikgeschichten 
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Erläuterung zu  Nr. 23: „Fas-
sung b, Beginn“ 
25 Musikgeschichten: 
(Sekundär, Begleittext)  
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Angabe zu Musik und deutschem 
Text 
- Information zu  Nr. 23 
26 Hörbeispiel Vollständig  CD-Begleitheft Rezeption (Hören) Implizit - Klavierstück „Ungarisches Lied“, 
vollständige Fassung 
- Andere Fassung als abgebildeter 
Notentext  Nr. 23 (Klavier 
solo, anderer Notentext) 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 









Rezeption, Reproduktion Implizit - Klavierstück: „Wie ein Volks-
lied“ 




Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
(vgl.  Nr. 36) 
28 Musikgeschichten: 
(Sekundär, Begleittext) 
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sonstige Auffälligkeiten  
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
(vgl.  Nr. 36) 
29 Musikgeschichten 
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Angabe zu Musik  Nr. 27 
30 Hörbeispiel Vollständig CD-Begleitheft Rezeption (Hören) Implizit - Klavierstück „Wie ein Volkslied“ 
(Bezug auf Notentext  Nr. 27) 
Rezeption, Reproduk-
tion, Reflexion 
Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
(vgl.  Nr. 36) 
31 Musikgeschichten 
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Bemerkung zum Stil des Klavier-
stückes „Wie ein Volkslied“  
Nr. 27 und 30 
32 Musikgeschichten 
(Sekundär, Lehrtext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Zwischenüberschrift und zu-
gleich Titel eines Stückes von 
Bartók: „Musik für Saiteninstru-




/ / Rezeption (Lesen, Hö-
ren) 
Implizit - Erläuterung zum Stück „Musik 
für Saiteninstrumente, Schlag-
zeug und Celesta (1936)“ 















    87 
Materialien Umgangsweisen Kommentar 









sonstige Auffälligkeiten  
34 Musikgeschichten 
(Sekundär, Begleittext) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit - Erläuterung „Celesta“  Nr. 33 
35 Hörbeispiel Auszug CD-Begleitheft, 
Hinweis auf Unvoll-
ständigkeit: 
„4. Satz, Beginn“ 
Rezeption (Hören) Implizit - „Musik für Saiteninstrumente, 
Schlagzeug und Celesta (1936)“ 
Rezeption, Reflexion Explizit - Initiiert durch Aufgabenstellung 
(vgl.  Nr. 36) 
36 Musikgeschichten 
(Sekundär, Aufgaben) 
/ / Rezeption (Lesen) Implizit 
 
 
- Musizieren (ohne genaue An-
gabe, wie), Hören, Analyse „Un-
garisches Lied“; Rhythmus, Ana-
lyse „Wie ein Volkslied“; Hör-
analyse „Musik für …“ 
- Enthält erneute Verweise auf AB 
im Materialband und Hörbei-
spiele ( Nr. 26, 27, 30, 35) 
Reproduktion (Musizie-
ren, Rhythmus imitieren),  
Rezeption (Hören, No-






- Inhalte der Aufgaben initiieren 
Umgangsweisen (in Bezug auf 





II. Musik um uns: Kapitel zu Béla Bartók 
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